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Vorwort 



Ein eingehendes Studinm der Phonetik einerseits, 
wie andrerseits anch der umstand, dass mein Aufenthalt 
in einer Gegend iöt, wo die deutsche Sprache neben 
einer anderen dem Volke als Verkehrsmittel dient, wo- 
bei die Aussprache des Deutschen durch das fremde 
Idiom oft beeinflusst wird, waren für mich veranlassend, 
vorliegende Abhandlung entstehen zu lassen. Soll sie 
doch dazu beitragen helfen, den Wert der phonetischen 
Wissenschaft für die Volksschule dem Lehrer zu zeigen 
und ihm Fingerzeige geben, wie die Theorie in die Praxis 
umzusetzen ist. — 

Ich bin mir wohl bewusst, dass ich mir manchen 
Gegner schaffen werde , indem ich alte sozusagen in 
Fleisch und Blut übergegangene liebe Gewohnheiten bei 
Erteilung des ersten Sprachunterrichts teils ganz fallen 
zu lassen wünsche, teils sie zu verbessern bestrebt bin. 
Jedoch nur sachlich gehaltene Gegengründe dürften 
mich zu einer Polemik herauszufordern geeignet sein. 
Für diejenigen, die nur gewöhnt sind, auf ihres Meisters 
Worte zu schwören, die, das Denken andern überlassend, 
den Fortschritt zum Bessern nur deshalb scheuen, weil 
sie nicht Lust haben, sich mit einem Vergleiche des 
Neuen und Alten Kopfzerbrechen zu machen, — ich sage, 
für diejenigen dürfte diese Abhandlung nicht geschrieben 
sein, r- 
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Mir lag daran, vor der Veröffentlichung dieser Ar- 
beit dieselbe einer Autorität auf dem Gebiete der Päda- 
gogik zur Beurteilung zu unterbreiten. Herr Professor 
Dr. Willmann zu Prag übernahm gütigst die Durchsicht 
des Manuskriptes (wofür ich genanntem Herrn auch an 
dieser Stelle meinen Dank auszusprechen nicht verfehlen 
will), und erst nachdem dieser mir seine Zustimmung 
zu meinen Vorschlägen ausgedrückt und die Veröffent- 
lichung der Arbeit als „wünschenswert und ver- 
dienstlich" bezeichnet hatte, entschloss ich mich zuihi^er 
Herausgabe. . ^ 

Die Gliederung der vorliegenden Abhandlung bedarf 
wohl keiner näheren Begründung. 

So möge derih dieses Schriftchen, das einer nach- 
sichtigen Beurteilung empfohlen wird, an seinem Teile 
beitragen, dass die Unterrichtsmethode, immer fester auf 
dem Boden des Natürlichen Wurzel fasse und dass im 
besonderen Lehrer und Lernende ein wachsendes Inter- 
esse an den Schönheiten unserer Muttersprache finden. 

Katibor, den 1. September 1887. 

Der Verfasser. 



Einigung. 

„Muttersprache, Mutterlaut, wie so wonnesam, so 
traut!" Dies Wort M. v. Schentendorfs, muss es nicht 
jedem, der es gut mit seiner Muttersprache meint, der 
in ihr das Hauptbindemittel zwischen sich und dem 
Vaterlande erblickt, ein Sporn sein, sich dem Studium 
derselben hinzugeben und ihre Schönheiten sich mehr 
und mehr vor die Seele zu stellen? Muss es nicht auch 
das Verlangen wachrufen, andere der Freude an der 
Muttersprache teilhaftig werden zu lassen und die Pflege 
derselben in und an andern den dazu Berufenen immer 
wieder von neuem ans Herz zu legen? Diese und ähn- 
liche Betrachtungen waren es, denen vorliegende Arbeit 
ihre Entstehung verdankt. Nicht die Absicht, das, was 
besteht, unter Verkenijung seiner nutzbringenden Erfolge 
in Acht und Bann zu erklären, hat das Werden dieser 
Abhandlung veranlasst, — nein, nur das Bestreben, am 
Aufbau der Muttersprache im Einde mitthätig zu helfen, 
gab dazu den Anstoss. — Die Sprache im Menschen auf- 
und auszubauen, diese Aufgabe übernimmt zum grössten 
Teile die Schule. Sie soll aber ihre Schüler nicht nur 
sprechen, sie soll sie auch schön sprechen lehren. 
"" „Sprache, schön und wunderbar, ach wie klingest du so 
klar!" Wohl hat der Dichter damit recht, aber — 
fragen wir — wird auch überall die Sprache so ge- 
sprochen, wird überall darauf hin gearbeitet, dass sie 

H f f m a n n , Über Sprachentwickelung etc. 1 
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auf das Prädikat „schön" ein Anrecht hat? Leider nicht I 
Und fragen wir nun die, welche fehlerhaft sprechen^ 
nach dem Grunde ihrer mangelhaften Aussprache, — sie 
würden sich wohl anfangs wundern, dass ihr Sprechen 
als ein schlechtes bezeichnet würde, — ist ihnen, da sie nie 
darauf aufmerksam gemacht wurden, doch nie an andern 
das schönere Sprachgewand aufgefallen, — und dann wür- 
den sie sich vielleicht damit entschuldigen, dass sie es 
nicht besser gelernt haben. In der letzten Antwort 
aber läge unbedingt ein Vorwurf für die Schule. Nun 
sind wir weit entfernt, die Erfolge der Schule gerade 
auf dem Gebiete des Sprachunterrichts in Schatten 
stellen zu wollen; aber darf uns die Anerkennung ihres 
Strebens abhalten, auf mögliche Verbesserungen hinzu- 
weisen bezw. solche in Vorschlag zu bringen? — 

Erst in neuester Zeit hat sich eine Wissenschaft 
mehr und mehr Geltung verschafft, die in ihren Erfolgen 
früher kaum gewürdigt, wenn nicht gar verspottet wurde. 
Ich meine die Phonetik. Dass ihre Ergebnisse aber 
nicht nur für das Gebiet der allgemeinen Sprachwissen- 
schaft von Interesse, nein, dass diese auch auf dem Ge- 
biete der Schule zu verwerten sind, ja verwertet werden 
müssen, dies zeigt sieh uns deutlich in der Reformbe- 
wegung des Sprachunterrichts an höheren Schulen. Lei- 
der müssen wir aber hierbei feststellen, dass die Volks- 
schule im grossen und ganzen — Ausnahmen bestätigen 
die Regel — beim Sprachunterricht fast gar nicht die 
Errungenschaften der Phonetik beachtet hat. Betrachten 
wir z. B. die Anlage unserer meisten Fibeln, hören wir 
die oft recht mangelhafte Aussprache seitens der Schüler 
und mancher Lehrer in Gegenden mit stark ausgepräg- 
tem Dialekt oder in utraquistischen Schulen, und wir 
werden für das eben Gesagte Beweise erbracht finden. 
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Wie^ wichtig aber gerade für den ersten Sprachnnterricht 
in der Volksschule die Beachtung der phonetischen Un- 
tersuchungen sind, werden wir weiterhin erfahren. Doch 
dürfte schon hier der Mangel an Pädagogen mit 
phonetischem und an Phonetikern mit pädago- 
gischem Verständnis als eins der Hauptübel bezeich- 
net werden, woran die heutige Schule krankt. 

Inwiefern die Berücksichtigung der Phonetik be- 
sonders bei der Einführung in die Schriftsprache seitens 
der Volksschule nicht zu entbehren ist, dadurch nicht 
dem Grundsatze von der natürlichen Beschaffenheit des 
Unterrichts widersprochen wird, im Gegenteil der Unter- 
richt erst voll und ganz auf natürlicher Grundlage 
ruhend erscheint, diesen Nachweis zu führen, soll Auf- 
gabe der vorliegenden Abhandlung sein. Dabei werden 
wir uns beschäftigen erstens mit der Entwickelung der 
Sprache im allgemeinen, zweitens mit der Entwickelung 
derselben beim Kinde in der dem Schulbesuch voran- 
gehenden Zeit, drittens mit dem darauf beruhenden Ver- 
fahren in der Volksschule bei der Einführung in die 
Schriftsprache und viertens mit der Entwickelung der 
Sprache beim unterrichteten Taubstummen. 



1* 



I. 

Welches ist der Entwickelungsgang der Sprache 

im allgemeinen? 

Wir dürfen nicht glauben, dass die Sprache etwas 
dem Menschen Angeborenes ist; nein, sie ist, wie wir sie 
heute besitzen, ein Produkt menschlicher Arbeit, das 
durch Jahrtausende hindurch währende Entwickelung 
entstanden ist. Sprechen wir von einem Produkt mensch- 
licher Arbeit, so ist bereits zwischen den Zeilen zu 
lesen, dass der menschliche Geist bei der Schaffung der 
Sprache mitthätig gewesen ist. Auf die Frage aber: 
Fasste irgend jemand die Absicht, die Sprache zu schaffen 
bezw. zu vervollkommnen? können wir nur dahin ant- 
worten, dass nicht ein einzelner sich dieser Arbeit unter- 
ziehen konnte, sondern dass die gesamte Menschheit an 
der Schaffung der Sprache thätig war. Es wäre jedoch 
verfehlt, eine Absicht, die die Menschen mit dem Ent- 
stehen dieses ihres Werkes verknüpften, ihnen unterzu- 
legen; vielmehr verdankt die Sprache, welcher Ansicht 
auch Zeller huldigt*), einem innem Drange und Bedürf- 
nis ihr Sein, dem Drange und dem Bedürfnis, anderen 
das mitzuteilen, was der eigene Geist von aussen her 
aufnahm und was ihm durch eigene innere Arbeit wurde. 



*) ZeUer, über die Bedeutung der Sprache und des Sprachun- 
terrichts f. d. geist. Leben. Deutsche Rundschau 1884. Heft VI. 
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Also nnsere Wahrnehmungen, Gedanken, Gefahle and 
Willensknndgebangen unserer Umgebung auszudrücHen. 
in ihr dieselben Vorstellungen zu erwecken, die in uns 
rege sind, oder die in uns sich befindlichen Vorstellungen 
in uns zu verstärken, sie länger im Bewusstsein zu er- 
halten, — das ist der Zweck der Sprache. 

Wie kommt aber der Geist dazu, Wahrnehmungen 
zu machen und mit diesen weiter denkend zu operieren? 
Dadurch, dass der Mensch befähigt ist, sinnlich wahrzu- 
nehmen, das Wahrgenommene als Grundlage für sein 
Denken zu verwenden, oder mit andern Worten, vermöge 
der Sinnlichkeit und des Verstandes. Somit werden wir 
zu folgendem Schlüsse berechtigt: Die Sprache entsteht 
aus dem Drange, andern Wahrnehmungen, Gedanken, 
Gefühle etc. mitzuteilen; Wahrnehmungen, Gedanken, 
Gefühle entstehen im Menschen vermöge des Zusammen- 
wirkens der Sinnlichkeit und des Verstandes: folglich 
hat die Sprache ihre Entstehung dem Zusammen- 
wirken von Sinnlichkeit und Verstand zu verdan- 
ken. -^ Um uns aber ein klares Bild von dem Ursprünge 
der Sprache zu machen, suchen wir die Frage zu beantwor- 
ten: Wie verhalten sich Sinnlichkeit und Verstand? Die 
verschiedene Beantwortung, die diese Frage in der Philoso- 
phie gefanden hat, ist wohl ein Grund für die verschiedenen 
Ansichten über den Ursprung der Sprache. Ehe wir 
jedoch daran gehen, unsere Stellungnahme zu dieser 
Frage zu bezeichnen, unternehmen wir es, im folgenden 
kurz darzulegen, wie verschieden sich die Philosophen 
das Verhältnis von Sinnlichkeit und Verstand dachten. — 

Bei Erörterung dieser Frage*) handelt es sich um 

*) Wir haben uns hierbei aus Dr. Glossner, Das objective Prin- 
cip der aristotelisch-scholastischen Philosophie, Regensburg, unter- 
richtet. 
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den sophistischen Satz: „Der Mensch ist das Mass der 
Dinge", also um das Ausgehen vom Subjekt. und um den 
von der aristotelisch-scholastischen Philosophie verfoch- 
tenen Satz: „Der Geist wird an der Objektivität ge- 
messen", also um das Ausgehen vom Objekt. Beide 
Richtungen weisen als Vertreter Träger berühmter Namen 
auf. Wir nennen als Repräsentanten der ersten Rich- 
tung, des Subjektivismus, Bacon, Locke, Berkeley, Hume, 
Condillac, Mill, Taine, ferner Descartes (Cartesius), Leib- 
nitz, Kant und Hegel, als solche letzterer Richtung, der 
aristotelisch-scholastischen Philosophie, Aristoteles, Albert 
Magnus, Thomas von Aquino. Die Verschiedenheit beider 
Lehren dreht sich um die Frage: Ist das Subjekt das 
Mass der Objektivität, oder wird an der Objektivität der 
Geist zu messen sein? 

Betrachten wir zuerst den Subjektivismus, bei wel- 
chem man den empiristischen und den rationalistischen 
Subjektivismus zu unterscheiden hat, und verfolgen wir 
seine Lehre bis in die äussersten Konsequenzen. Was 
lehrt der empiristische Subjektivismus? Im Anfange 
seines Auftretens (nach der kirchlichen Reformation) 
finden wir bei ihm noch die Annahme von dem Bestehen 
beider Erkenntnisquellen, der Erfahrung und der Ver- 
nunft, wenn auch der Wert der letzteren gegen den der 
ersteren entschieden geringer geschätzt wurde. Aber 
dabei blieb es nicht; bald wurde die Vernunft zur Funk- 
tion der Erfahrung. Letzterer allein schrieb man alles 
Erkennen zu. Im weiteren Verfolg kam man bald dahin, 
das Bestehen einer materiellen Welt zu leugnen, alles 
Sein der Dinge bestand nur im Vorgestelltwerden. Nur 
allein dem wahrnehmenden Subjekt (und über ihm Gott) 
wurde ein Bestehen zuerkannt. Ja, man ging noch 
weiter. Hob man doch das Causalitätsprinzip auf. Ur- 
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«ache und Wirkung — nichts als Schein, als Gewöhnung. 
Die Gesetze der Welt wurden Zufälligkeiten; nur Phä- 
nomene und subjektive Zustände folgten einander. Was 
wir als Ursache und Wirkung bezeichnen, was ist es 
nach dem Prinzip des Empirismus weiter als stetige 
a.ber nicht notwendig aufeinander folgende Erscheinungen, 
Ton denen die erste immer Ursache der zweiten, letztere 
Aber Wirkung der ersten ist. Schliesslich führt der 
Empirismus zum Materialismus; denn bald wird das Er- 
kennen nur noch eine Bewegung der Hirnfibem, ein rein 
materieller Vorgang, welcher sich ohne Zuthun des Den- 
kenden vollzieht. Demnach die Behauptung des Ma- 
terialismus, als wäre er eine Wissenschaft des Wirk- 
lichen, als besässe er im Atom ein wirkliches Objekt zu 
widerlegen, — was wäre leichter? Ist doch das Atom 
nichts weiter als ein Produkt eines Vorganges im Ge- 
hirn, also, wie Dr. Glossner sagt, „ein substanzloses Phä- 
nomen, dessen Realität vom Sinne abhängig ist und mit 
dem Sinneseindruck, der Sinnes Wahrnehmung zusammen- 
fallt". Weiterhin glaubte man, der Vernunft bald voll- 
ständig entraten zu können, indem die Phantasiethätig- 
keit als das Höchste gehalten wurde, was der mensch- 
liche Geist leisten konnte. Man verzichtete also (und 
zwar schon mit dem Aufgeben des Causalitätsprinzips) 
auf -die Mitwirkung der Vernunft beim menschlichen 
Erkennen. Soweit hatte es der empiristische Subjektivis- 
mus gebracht. „Mit der Bankerottserklärung des mensch- 
lichen Geistes" musste der Empirismus abtreten und dem 
nun auf der Bildfläche erscheinenden Rationalismus oder 
dem rationalistischen Subjektivismus das Gebiet räumen. 
Der Übergang zum Rationalismus vollzog sich, indem 
man bestrebt war, das Causalitätsprinzip zu retten, die 
Erscheinungen in einen Zusammenhang zu bringen. Man 
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glaubte nun, das Mittel hierfllr in der Abstraktion , „in 
der Macht, welche die Elemente der Thatsachen isoliert 
und diese dann getrennt betrachtet" (Taine)*), gefunden 
zu haben. Aber was ist Abstraktion? so fragen wir, 
und die Antwort lautet: Nichts anderes, als was wir mit 
„Vernunft" bezeichnen; dasselbe nur unter anderem 
Namen. — Doch bevor wir zur Betrachtung des ratio- 
nalistischen Subjektivismus übergehen, fassen wir noch 
einmal die Lehre des empiristischen Subjektivismus zu- 
sammen. Es ergiebt sich folgender Schluss: „Wir er- 
kennen das Wirkliche und wahrhaft Seiende nur durch 
unmittelbare Sinneswahmehmung; nun ist aber das un- 
mittelbar Wahrgenommene das sinnliche Phänomen als 
subjektiver Zustand, also ist das sinnliche Phänomen 
das einzig Wirkliche und wahrhaft Seiende."**) 

Während, wie wir im Vorhergehenden erfuhren, die 
Empiristen nur die unmittelbare Sinneswahmehmung als 
allein nötig zum Erkennen, die Vernunft als höchstens 
im Dienst der Wahrnehmung betrachteten, finden wir 
beim Rationalismus gerade das Gegenteil. Galt dort die 
Sinnlichkeit als „Organ und Spiegel der Wirklichkeit", 
so tritt hier die Vernunft an die Stelle der Sinnlichkeit, 
während letztere höchstens eine „verworrene Vorstufe" 



*) Es dürfte nicbt ohne Interesse sein zu erfahren, was Taine 
selbst von seiner ^Entdeckung** hielt. Er sagt: „Alles Erkennen 
beruht im Verknüpfen und Zusammenfassen von Thatsachen. Dies 
vorausgesetzt beginnt dann eine neue Operation, die fruchtbarste von 
allen, die in der Zerlegung dieser komplexen Daten besteht. Ein 
herrliches Vermögen tritt zutage, das Quelle der Sprache, Interpret 
der Natur, Mutter der Religionen und Philosophien, einzig wahres 
Unterscheidungsmerkmal ist, das je nach dem Grade des Vorhanden- 
seins den Menschen vom Tiere, den grossen Menschen vom kleinen 
trennt: nämlich die Abstraktion, welches die Macht ist, die Elemente 
zu isolieren und dieselben getrennt zu betrachten." 

**) Vgl. Solowjew, Krisis der abendländischen Philosophie. S. 105. 
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zu jener bildet. — Diese Lehre ging von Descartes ans* 
Dieser meinte, nicht das Objekt, das wir sinnlich* ge- 
wahren, ist wahr und gewiss, sondern alles das, was wir 
vernünftig erkennen; deshalb müsse die sinnliche Er* 
kenntnis auf die vernünftige zurückgeführt werden. 
Alles sinnlich Wahrnehmbare, alles Materielle verschwin- 
det; an seine Stelle tritt das Intelligible. Hiermit lässt 
sich bei Descartes eine scharfe Trennung zwischen Den- 
ken und Sein vermissen,^ was gedacht wird, das ist. Das 
Intelligible im Sinnlichen wird nicht nur als der nächste 
Gegenstand der Yemunfterkenntnis, sondern auch als der 
einzige aufgefasst.*) Und wohin treibt die Lehre Des- 
cartes'? Zur Identifizierung von Natur und Geist, zum 
Aufgehen der Natur im Denken. Dr. Glossner kommt 
bei der Betrachtung des Bationalismus zu folgendem 
Schluss: „Das wahrhaft Seiende wird in und durch sub- 
jektive Vernunft erkannt; in subjektiver Vernunft und 
unmittellbar durch sie giebt sich nur die reine Denk- 
form, das Allgemeine, die logische Idee, kund, also ist 
das reine Denken, die logische Idee, das wahrhaft Sei- 
ende." — Wenn man behauptete, dass im Erkennen das 
Objekt durch das Subjekt bestimmt würde, was war es 
anders als die Übersetzung des Satzes: Der Mensch ipt 
das Mass der Dinge. Ja, verstieg sich doch der Batio- 
nalismus soweit, weder Subjekt noch Objekt in ihrem 
Sein anzuerkennen, sondern nur den Punkt, in welchem 
sich Subjekt und Objekt treffen. Einzig Seiendes war 
also nur no6h der Gedanke. Mit Hegel erreichte der 
Rationalismus seinen vollständigen Ausbaji. Tritt nicht 
an die Stelle der Wirklichkeit die Formel, wenn be- 
hauptet wird, dass nicht allein im Begriff das wahre 



S. Dr. Glossner, Das objektive Prinzip etc. S. 27. 
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Wesen eines Dinges liegt, vielmehr der Begriff selbst 
das wahre Wesen desselben ist, jedoch nicht als ein an 
sich Seiendes, sondern als Gedanke? 

Wollten wir nach einer der beiden Lehren den Ur- 
sprang der Sprache bestimmen, so kämen wir zu dem 
Resultate: Entweder ist die Sprache allein aus der Er- 
fahrung ohne Mitwirkung der Vernunft oder mit Ver- 
zicht auf die Erfahrung allein durch die Vernunft entj 
standen. Wir sind nicht gendgt, das eine oder das 
andere anzunehmen. Vielmehr gestehen wir, keinen 
Begriff von Sprache zu haben, die nicht aus dem 
Zusammenwirken von Erfahrung und Vernunft 
sich gebildet hätte. Also beiden Erkenntnisquellen 
räumen wir eine Mitwirkung bei Entstehung der Sprache 
ein, und dieser Umstand ist es, der uns die Frage nahelegt: . 
Wie verhalten sich Sinnlichkeit und Verstand bezüglich 
der Entstehung der Sprache? Vergegenwärtigen wir 
uns noch einmal, was die Veranlassung zur Entstehung 
der Sprache war. Auf den Menschen wirkte seine Um- 
gebung ein und zwar mittels seiner Sinne; die sinnlichen 
Eindrücke aber blieben nicht sinnliehe Eindrücke; sie 
gelangten vielmehr zu weiterer geistiger Verarbeitung, 
wie? das werden wir weiterhin darlegen. Kehren wir 
zu unserer Frage zurück: Wie verhält sich Sinnlichkeit 
und Verstand bezüglich der Entstehung der Sprache? 
Wohin der Subjektivismus mit seinem Prinzip: „Der 
Mensch ist das Mass aller Dinge" kam, haben wir oben 
angedeutet. Die aristotelisch -scholastische Philosophie 
aber folgte dem Grundsatze: „Der Geist wird durch die 
Objektivität gemessen." Im Erkennen tritt also nach 
der scholastischen Lehre nicht das Subjekt, sondern das 
Objekt bestimmend auf. Hier haben wir den Gegensatz 
zum Subjektivismus kurz ausgedrückt. Sehr treffend be- 
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zeichnet ihn Dr. Glossner mit folgenden Worten: „Der 
subjektive Standpunkt vergöttert die Vernunft, raubt 
ihr aber dafür jeden Inhalt und jede Möglichkeit, einen 
solchen zu gewinnen. Dagegen der objektive Stand- 
punkt anerkennt die Endlichkeit, Geschöpf lichkeit, Passi- 
vität, Abhängigkeit d^ menschlichen Vernunft von den 
Dingen, eröffnet aber dafür die freie Aussicht auf eine 
objektive, teils erfahrungsmässige, teils transcendente 
Wirklichkeit." Die Scholastik behauptet, dass beides, 
Wahrnehmungsvermögen (Sinnlichkeit) und Verstand, 
zur Erkenntnis nötig ist. 

Wie vollzieht sich in uns aber die Erkenntnis eines 
Dinges? Auf die Sinne wirkt der Gegenstand real ein; 
wir nehmen ihn selbst, nicht nur ein Phänomen wahr, 
denn „rerum ipsarum cognitio vera e rebus ipsis est." 
Durch die sinnliche Erkenntnis wird uns also die volle 
Überzeugung, dass wir es mit einem wirklichen substan- 
tiellen Gegenstande zu thun haben, obgleich wir erst 
mit Hilfe des Verstandes die Substanz als solche von 
der Erscheinung unterscheiden und erkennen.*) — 

Wodurch vermögen aber äussere Dinge, also Ma- 
terielles, auf den Geist als etwas Immaterielles einzu- 
wirken? Eine reale Berührung zwischen beiden ist 
nicht möglich, wohl aber geschieht es durch Vermittelung 
«ines geistigen Vermögens. Sobald wir einen Gegenstand 
mit unsern Sinnen wahrnehmen, unsere Sinne also in 
Berührung mit der Aussenwelt kommen, erhalten wir in 
uns ein Bild, was vollkommen, vorausgesetzt, dass die 
betreffenden Sinneswerkzeuge tadellos funktionieren, dem 
äusseren Dinge entspricht. Dieses Bild, nennen wir es 
Sinnenbild, species sensibilis, ist, um mit Glossner zu 



*) Vergl. Dr. Glossner, Das objektive Prinzip etc. 
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reden, das Produkt des Objekts im Subjekt. Mit dieser 
species sensibilis haben wir das Mittel erlangt, um den 
Verstand zu erregen. Diese Erregung kann aber nichts 
wie wir schon sagten, unmittelbar stattfinden, sondern 
mit Hilfe eines Vermögens, des thätigen Verstandes, des 
intellectus agens, der eine Verwandlung mit dem vor- 
handenen Sinnenbilde in das Verstandesbild, species in- 
telligibilis *), vornimmt. 

Dieses intelligible Bild wirkt nun als Immaterielles 
auf das Erkenntnisvermögen, den intellectus possibilis. 
Während das Sinnenbild mit dem äusseren Gegenstande 
nach Zeit und Raum übereinstimmt, zeigt ihn uns das 
intelligible Bild als Begriff. In jedem Menschen muss 
also, das ist nach dem bisher Gesagten klar, der In- 
tellekt, das Erkenntnisvermögen ursprünglich leer sein, 
oder wie es Harms in seinem Werke „Die Philosophie 
in ihrer Geschichte^' ausdrückt, eine tabula rasa sein, 
woraus später ein Buch wird. Wir ersehen also, dass 
nicht das Subjekt, die Seele, Massstab der Dinge ist^ 
sondern „dass sie selbst durch die Dinge gemessen wird, 
die sensitive durch die konkreten Dinge, die intellek- 
tive durch das intelligible Wesen der Dinge." — 

Bevor wir aber weiter fortschreiten, erachten wir 
es für nötig, uns über den intellectus possibilis und den 
intellectus agens etwas eingehender zu äussern. Der 
intellectus possibilis verhält sich zum intellectus agens 
wie Potenz zum Akt, oder mit andern Worten, der in- 
tellectus possibilis ist ein Vermögen, wie wir bemerkten, 
anfänglich leer und rein, das aufnehmend durch den in- 
tellectus agens, der als bewegende Ursache auftritt, in 
Thätigkeit versetzt wird. Dürften wir nicht das Ver- 

*) Auf den Unterschied zwischen sp. sensibilis und sp. inteUigi- 
bilis kommen wir sogleich zu sprechen. 
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mögen des intellectus agens annehmen , so wären wir 
auf dem Standpunkte der Empiristen: wir müssten auf 
die Vernunftthätigkeit Verzicht leisten. Hat doch der 
intellectus agens die Aufgabe, das durch die Wahrneh- 
mung erlangte Sinnenbild in das Yerstandesbild zu ver- 
wandeln, also, wie auch schon bemerkt, vom Sinnenbilde 
das Zeiträumliche abzustreifen, um dasselbe nach seinen 
wesentlichen Bestimmungen darzustellen. Erst wenn 
der intellectus agens auf den intellectus possibilis ein- 
wirkt, dann bleibt letzterer nicht Vermögen, dann wird 
€r selbst thätig. Schon aus dem bisher Gesagten wird 
die Überzeugung hervorgegangen sein, dass intellectus 
agens und intellectus possibilis zweierlei ist. Albertus 
Magnus, ein bedeutender Philosoph, Lehrer des Thomas 
von Aquino, lässt sich hierzu also vernehmen: Dicimus, 
quod intellectus agens et possibilis non sunt idem. (Wir 
sind der Meinung, dass thätiger und möglicher Verstand 
nicht dasselbe sind.) Genannter Philosoph fuhrt für- seine 
Behauptung folgende Gründe an:*) 1. Die Seele ist nach 
dem intellectus agens thätig, nach dem intellectus possibilis 
leidend; nun kann etwas nicht zugleich thätig und lei- 
dend sein. 2. Die Seele ist nach dem intellectus agens 
im Akt, nach dem intellectus possibilis in der Potenz; 
etwas kann nicht nach der nämlichen Beziehung im Akt 
und in der Potenz sein. 3. Der intellectus agens ist für 
alles empfänglich, der intellectus possibilis ist für nichts 
empfänglich; mithin gelangt auch hier das principium 
contradictionis zur Anwendung. — 

Also die Objektivität ist es, die den Geist zu be- 
reichern vermag, aus ihr kommen ihm dadurch, dass die 
Seele durch den Intellekt erkennt, die Begriffe. Und 



") Nach Dr. Glossner, Das objektive Prinzip etc. 
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« 

dieser Vorgang, den wir an uns sich vollziehen sehen^ 
er ist von je her im Menschen derselbe geblieben. Mit 
der Bereicherung des menschlichen Geistes aber wuchs 
auch das Verlangen, das Erkannte anderen mitzuteilen^ 
also zu sprechen (wir werden sogleich auf diesen Vor- 
gang näher eingehen). Dass die Sprache sich nicht sogleich: 
auf der Höhe unserer heutigen Kultursprachen befand, 
ihre Ausbildung mit der des menschlichen Geistes und 
mit der Verbreitung des menschlichen Geschlechts Schritt 
hielt, ist, wie wir eingangs sagten, selbstverständlich. 
Bevor es jedoch angezeigt erscheint, der allmählichen 
Entwickelung der Sprache, soweit sie uns in der Sprach- 
geschichte entgegentritt, einige Beachtung schenken, 
müssen wir noch dem Vorgange unsere Aufmerksamkeit 
widmen, welcher darthut, wie das im Geiste Aufgesta- 
pelte in die Lautsprache umgesetzt wird. 

In wie innigem Zusammenhange Denken und Spre- 
chen stehen, ersehen wir schon daraus, dass in mehreren 
Sprachen die BegriflFe „denken" und „sprechen" mit 
einem Worte bezeichnet werden. Diese enge Beziehung 
zum Denkinhalt finden wir auch bei den Lauten, da 
ihnen im allgemeinen eine symbolische Bedeutung nicht 
abzusprechen ist. Bezüglich der Vokale und Konsonanten 
ergiebt sich, dass die ersteren Empfindungen, die letz- 
teren hingegen Gefühle und Wollungen ausdrücken.*) 
Denn was bezeichnen Ah! I! Ei! 0! Uh! anders als 
Empfindungen! Betrachten wir dagegen die Konsonanten, 
so ersehen wir bald., dass ihre Bedeutung von der der 
Vokale vollständig abweicht. Heyse in seiner „Sprach- 
wissenschaft" sagt *in bezug auf die Bedeutung der 
Konsonanten etwa folgendes: „Mit den Lippenlauten 



*) Vergl. Kaulen, Die Sprachverwirrung zu Babel. Mainz 1861. 
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reisst sich die Sprache von dem blos vokalischen Em- 
pflndungslaute los und beginnt zur artikulierten Ver- 
nunftsprache zu werden; mit dem Zungenlaute geht sie 
zur Hindeutung auf die objektive Vorstellung über; mit 
dem Gaumenlaute kehrt sie in die Innerlichkeit des 
Subjektes zurück, aber nicht mehr als Ausdruck der 
sinnlichen Empfindungen, sondern der bewussten Selbst- 
thätigkeit des denkenden und wollenden Geistes. — Im 
einzelnen lässt sich die charakteristische Bedeutung der 
Konsonanten nicht so feststellen, wie die der Vokale. — 
Jedoch lässt sich im allgemeinen von den Lippenlauten 
behaupten, dass sie das Pusten, Blasen, Spucken, Werfen^ 
Binden, Ballen, Packen, Backen, die nahe Berührung, 
die Ausdehnung in die Breite, das Flache, Platte, Ebene 
bezeichnen. Die Zungen- oder Zahnlaute drücken das 
Deuten, Zeigen, das Hemmende oder Gehemmte, daa 
Zähmen aus; in Verbindung mit S bezeichnen sie stehen, 
stellen, setzen, stemmen, stumm; weiterhin haben ge- 
nannte Laute die Bedeutung des Gedrängten, Dichten, 
Dürren, Starren, Trockenen, Harten, Dauernden." — 
Das eben Angeführte bringt uns also dahin', „den Ur- 
sprung der Wörter in der Annahme einer Be- 
ziehung ihrer Laute zu dem Eindrucke zu suchen, 
den die durch sie bezeichneten Dinge in der 
Seele des Redenden hervorbringen."*) Dass wir 
nicht in der Lage sind, übersinnliche Begriffe unmittel- 
bar zu bezeichnen, sondern dass dem abstrakten Begriff' 
immer ein konkreter dabei zu Grunde liegen muss, 
dürfte auch noch als Beweis für das eben Gesagte gelten. - 
Es bleibt uns nun noch übrig, zu zeigen, wie sich 
ursprünglich die Bildung der Laute vollzogen hat.. 



*) Curtius, Grundzüge der griech. Etymologie, I. S. 76. 
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WüUner*) erklärt diesen Vorgaug auf folgende Weise: 
„Der Mensch bekam im ersten Äugenblicke des Daseins 
durch seine Sinne Eindrücke von der Aussenwelt. Jede 
Wahrnehmung bewirket eine Empfindung und zwar .... 
keine gleichgültige Jede Empfindung ist in ob- 
jektiver Hinsicht eine Thätigkeit im Menschen; . . . . 
Thätigkeit aber ist Bewegung einer Kraft, und in Be- 
ziehung auf den Körper irgend eine Bewegung oder 
Spannung. — Somit ist jede Empfindung eine Bewegung. 
Erschütterung oder Spannung körperlicher Teile und 
wenn diese Spannung den gehörigen Grad der Stärke 
hat, so teilt sich, mag der berührte körperliche Teil auch 
noch so unbedeutend sein, die Erschütterung oder Spann- 
ung der Brust und den Werkzeugen der Stimme mit 
und wird, die Luft in Schwingungen versetzend, dem 
Ohre als Laut oder Ton vernehmlich." — Da nun. wie 
wir bereits zeigten, der Laut der Empfindung entspricht, 
m muss er auch imstande sein, dieselbe Empfindung 
hervorzurufen, aber nicht allein in dem, der ihn spricht, 
sondern auch in dem, der ihn hört. — 

Auf die Frage, wo die Sprache entstanden ist, 
können wir nur dahin antworten, dass uns der Ort ihrer 
Entstehung unbekannt ist und wohl auch so lange blei- 
ben wird, bis die Beantwortung der weiteren Frage er- 
folgt ist, ob an einem oder an mehreren Orten der Erde 
zugleich das Menschengeschlecht entstanden sei. Müssen 
wir doch annehmen, dass sofort mit dem Menschen auch 
die Sprache, natürlich auf wenige Urformen beschränkt, 
da war. Zeller sagt: „Die Sprache ist dem Menschen 
so unentbehrlich, dass wir uns Wesen, die diesen Namen 



♦) über die Verwandtschaften des Indogermanischen, Semitischen, 
und Tibetanischen, nebst einer Einleitung über den Ursprung der 
Sprache. (Vergl. Kaulen, Die Sprachverwirrung etc.) 
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verdienen, nicht ohne einen Anfang derselben denken 
können, und wenn man annimmt, der menschliche Or- 
ganismus sei durch allmähliche Umbildung eines tierischen 
entstanden, mttssten mit den ersten Schritten, welche 
unsere Vorfahren über die Tierheit hinausführten, auch die 
ersten Versuche einer Sprachbildung begonnen haben." — 
Es kommt uns jetzt darauf an, an dem von der Sprach- 
wissenschaft Gefundenen die Entwickelung, den weiteren 
Ausbau der Sprache zu zeigen. 

Die Anfänge aller Sprachen sind wenige Wurzeln, 
demonstrative und prädikative, auch Pronominal- und 
Verbalwurzeln genannt, die in ihrer Bedeutung mit hin- 
weisenden und nachahmenden Geberden zu vergleichen 
sind. Die Sprachen entstanden nun durch Zusammen- 
setzung dteser Wurzeln, und die Verschiedenheit der 
Sprachen musste eintreten, „als mit der Zeit das Be- 
wusstsein der Wurzelkomponenten schwand." Die Zu- 
sammensetzung der Wurzeln bestand in der Verdoppelung 
der ursprünglichen Wurzeln, in „der Lautzersetzung 
nach dem Gesetz der Bequemlichkeit und endlich in der 
Begriffsübertragung mit der Tendenz vom Unbestimmten 
zum Bestimmten, vom Konkreten zum Abstrakten, vom 
an sich Bedeutungsvollen zum blossen Zeichen."*) Nun 
darf man nicht glauben, dass beispielsweise die indoger- 
manischen Wurzeln die ursprünglichste Form aller Spra- 
chen sind. Bezüglich dessen sagt ein Sprachforscher 
(Schmidt): „Es wäre ein ungeheurer Irrtum, anzunehmen, 
dass die indogermanischen Wurzeln in der Gestalt, wie 
wir sie jetzt aufstellen können, die k fleur de coin er- 
haltenen Gepräge der ersten Sprachbildung wären. Ihre 



*) Vergleiche Techmer, Einleitung in die Sprachwissenschaft. 
I, pag. 117. 

H f f m a n n , Über Sprachentwickelttng etc. 2 
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für uns erreichbare Gestalt ist schon das Produkt eines 
Jahrtausende langen Lebens.^ 

Als Eeste aus der ersten Zeit der Sprachentwicke- 
lung, oder wie sie Techmer bezeichnet, „als Ruinen alter 
grauer Zeit, an denen die Jahrtausende spurlos vorüber- 
gegangen," treten uns die Interjektionen und Schall- 
nachahmungen entgegen. Von ihnen sagt Techmer: 
„Sie werden für unfruchtbar gehalten und sind es in der 
That solange, als ihr ursprünglicljer Charakter im Be- 
wusstsein der Sprechenden bleibt; denn da schliesst sich 
Lautzersetzung, Begriffsttbertragang und Abstraktion von 
selbst aus. Sobald aber jenes Bewusstsein schwindet 
und auch sie der bereits konstatierten Tendenz, jeglichen 
Lautkomplex als Zeichen zu verwenden, anheimfallen, 
treten sie in die Reihe der andern Wurzeln und 
Wörter ein, und wer kann beweisen, dass sich die 
Wurzeln nicht überhaupt von Haus aus aus den In- 
terjektionen und Schallnachahmungen rekrutiert hätten.'^ 
Max Müller hat zwar die Ableitung der Sprache 
aus den Interjektionen und Schallnachahmungen ge- 
leugnet, ja diese Lehre die „Pah- und Pfuitheorie,'' 
die „Bauwautheorie" genannt. Der Altmeister der 
Sprachgelehrte^, A. F. Pott-Halle, meint aber, dieser 
Ansicht entgegentretend: „Man pflegt doch zu sagen: 
Wie es in den Wald hineinschallt, so aucl^ wieder 
heraus, und so müsste es eigen zugehen, wenn die 
durch äussere, zumal hörbare Eindrücke in der Men- 
schenseele hervorgerufene Empfindung nicht zum öf- 
teren, mindestens in analoger Weise, als Widerhall 
aus jener hervortönte. Es muss hierbei jedoch vor allen 
Dingen beachtet werden: getreu kann keinerlei unartiku- 
lierter Laut, vollends wirres Geräusch, durch einen 
Komplex artikulierter, höchstens annäherungsweise wie- 
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dergegeben werden."*) Eussmaul behauptet in seinen 
„Störungen der Sprache", dass Interjektionen und nach- 
ahmende Geberden und Laute die frühesten Wurzeln 
der Pantomimen und Lautsprache seien. — Weiterhin 
werden wir Gelegenheit haben, die Lautnachahmung 
(Onomatopoiie) auch in der ersten Eindersprache zu 
finden. 

Zeller giebt in seiner bereits oben genannten Ab- 
handlung eine dreifache Art an, wie es den Menschen 
nach und nach möglich wurde, ihre Vorstellungen durch 
Worte zu bezeichnen, kurz, zu sprechen. Nach ihm war 
es zuerst die Nachahmung der Laute, Lautgruppen und 
Geräusche, um in andern die Vorstellungen wachzurufen, 
wie sie in uns durch das Gehör erzeugt worden waren. 
Verwickelter erscheint uns schon die zweite Art; denn 
es findet hier nicht die sprachliche Bezeichnung der Töne 
statt, die wir. hören, sondern des Gegenstandes, der sie 
für gewöhnlich hervorbringt, wie z. B. Kinder den Hund 
mit „Hauhau", die Katze mit „Miau" bezeichnen. Die 
dritte Art war die Bezeichnung durch Wurzeln, die aus 
Empfindungslauten hergeleitet wurden und gewisse Ge- 
fühle ausdrückten. Bald wurden damit auch die Gegen- 
stände, Eigenschaften und Wirkungen gemeint, die solche 
Äusserungen hervorriefen. Mit dem weiteren Fortschrei- 
ten der Zeit und mit dem der Erkenntnis wuchsen auch 
die Bezeichnungen. Es traten Änderungen in der Be- 
deutung ein, indem Benennungen verallgemeinert, anderen 
engere Grenzen gezogen wurden. Um Dinge, Eigen- 
schaften, Thätigkeiten unterscheiden zu können, mussten 
besondere Formenunterschiede, wie sie unsere Wortklassen 
zeigen, auftreten, man musste weiter Mittel suchen, Ge- 

*) A. F. Pott, Ursprung der Spraclie, Internationale Zeitschrift 
f. allgem. Sprachwissensch. Heransgeg. v. F. Techmer. I. Band, pag. 5. 
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schlecht, Steigerung, Zeitverhältnis, Beugung und die 
verschiedenen Arten der Aussage zu bezeichnen, endlich 
entstanden Sätze, um den logischen Zusammenhang un- 
serer Vorstellungen auszudrucken. 

Jäger findet die Anfilnge unserer Sprache in den 
Empfindungslauten und der Geberdensprache der Affen. 
Er lässt unsere Sprache sich von da ab weiter entwik- 
keln, als aus der mikrocephalen Affenspecies der makro- 
cephale Mensch hervorging, begabt mit höherer durch 
Vererbung erlangter Intelligenz*), vermöge welcher 
dieser „sein onomatopoetisches Talent als Verständigungs- 
mittel mit seinesgleichen^' anwandte. Um sich über Ab- 
wesendes zu verständigen, wurde zwar weiter die Gte- 
berde verwendet, es wurde ein Luftbild geschaffen; man 
blieb aber nicht dabei stehen, sondern zu diesem Luft- 
bilde gesellte sich bald das Lautbild. Wir finden also 
hier Geberden- und Lautsprache in innigster Verbindung. 
Erst allmählich trat insofern ein Fortschritt ein, als 
die Lautsprache die Geberdensprache fallen liess und so 
das alleinige Mitteilungs- und Verständigungsmittel der 
Menschheit wurde. 

Fassen wir das bisher Gesagte zusammen, so ergiebt 
sich, dass die heutige Wissenschaft die Sprache als aus 
dem Zusammenwirken von Erfahrung und Vernunft ent- 
standen betrachtet, die Interjektionen und Empfindungs- 
geberden als die ersten Merkzeichen auf dem Entwicke- 
lungswege der Sprache auffasst. Die Weiterentwickelung 
der Sprache zeigt uns das Deuten, indem man auf An- 
wesendes hinwies. Bald aber wollte man sich auch über 
Abwesendes verständigen; da musste man von der Ge- 
berdensprache Gebrauch machen und mit Hilfe derselben 

*) Büchner, Die Macht der Vererbung. Westermanns illostr. 
deutsche Monatshefte. 1881. Juni- u. Juliheft. 



- 21 ^ 

das Bild des Gegenstandes , von dem man sprach, in die 
Luft zeichnen: man ahmte nach. Um aber in andern 
das Verständnis für das Bezeichnete leichter und sehneller 
zu bewirken, verband man weiterhin mit der Geberde 
die Lantsprache, welche bald allein auftrat. Wir haben 
somit die vier Perioden der Sprachentwickelung, wi« sie 
Jäger aufgestellt hat: 

1. Periode der Empflndungslaute und -geberden; 

2. Periode des Deutens; 

3. Periode der Nachahmung; 

4. Periode, in welcher die Luftbilder durch Lautbil- 
der ersetzt werden, welche Periode auch als die 
der Metapher, Sjnubolik und Abstraktion bezeich- 
net wird. 

Die durch die Analyse der vergleichenden historischen 
Sprachwissenschaft sich ergebenden Elemente verteilen 
sich nach Techmer auf diese vier Perioden wie folgt: 
Die Interjektionen gehören zur ersten, die Schallnach- 
ahmungen zur dritten, die demonstrativen Wurzeln zur 
zweiten und die prädikativen Wurzeln zur ersten und 
dritten Periode. 



n. 

Wie entwickelt sicK die Sprache beim Kimle 
in der Zeit vor den Schu(jahren? 

Mit Bedauern müssen wir der Thatsache Erwähnung 

thun, dass die wissenschaftliehen Erfahrungen bezüglich 

dieses Gebietes noch recht geringe, bei weitem nicht 

erschöpfende sind. Wohl ist mit Beobachtungen in dieser 
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Hinsicht schon ein Anfang gemacht worden (ich erinnere 
nur an die verdienstvollen Arbeiten von Preyer: Die 
Seele des Kindes, Psychogenesis in Deutsche Rundschau 
1880; von Siegismund: Kind und Welt; von Vierordt: 
Die Sprache des Kindes in Deutsche Revue, HI. Jahr- 
gang; von Fr. Schulze: Die Sprache des Kindes), allein 
diese gehen nicht über das dritte Lebensjahr hinaus. 
Für die Zeit vom dritten bis siebenten Lebensjahre sind 
wir ohne jeden Bericht, betreffend die Weiterentwickelung 
der Sprache. So bedauerlich die Thatsache ist, so er- 
klärlich ist sie. Gerade vom dritten Lebensjahre ab 
wäre nämlich eine ununterbrochene Beobachtung des 
Kindes nötig; man wäre veranlasst, das Kind nicht mehr 
aus den Augen zu verlieren. Wer aber vermöchte das? 
Abgesehen davon, dass die geistige Entwickelnng des 
Kindes zu Schaden käme, da dasselbe der Selbständigkeit 
beraubt würde, dürfte auch der Beobachter selbst keiner 
anderen Beschäftigung nachgehen, als eben sein Kind 
zu beobachten, ja nicht allein dieses, auch die ganze 
Umgebung desselben. — 

Ist nun auch die Sprachentwickelung nicht bei jedem 
Kinde bis ins einzelne die nämliche (denn dies würde 
erstens durch die bei verschiedenen Kindern verschiedene 
Entwickelnng des Körpers verhindert, durch schnelleres 
oder langsameres Zahnen, durch die verschiedene Grösse 
der Zunge, durch die verschiedene Hörfahigkeit, zweitens 
aber auch durch die nicht bei allen Kindern gleich 
schnell fortschreitende Geistesent Wickelung), so werden 
wir doch im allgemeinen in dem Werdeprozess der Sprache 
beim einzelnen Menschen dieselben im vorigen Abschnitt 
bezeichneten Perioden der Sprachentwickelung wiederfin- 
den. Wir werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit den 
Beweis dafür zu erbringen suchen. 
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Den Säugling, als einen Menschen, der noch nicht 
sprechen konnte, nannten die Römer „infans". Warum 
aber der Mensch nicht schon von Geburt an Herr seiner 
Sprache ist, dafür giebt Fr. Schulze in seiner Schrift: 
Die Sprache des Kindes, die wir auch bei unserer wei- 
teren Ausführungen noch benutzen werden, zwei Gründe 
an: einen anatomischen und einen psychologischen. 
Schulze sagt: Das Eind kann nicht sprechen, weil es 
weder körperlich noch geistig genügend entwickelt ist. 
Betrachten wir dies näher. Sprechen wir, so muss sich 
4ie Lunge bedeutend erweitern, um als Behälter für eine 
grosse Menge Luft zu dienen. Die Luft entweicht nun 
durch die Luftröhre, wird aber auf ihrem Wege zuerst 
im Kehlkopfe durch die mehr oder minder gespannten 
Stimmbänder gehemmt. Hat sie dieses Hemmnis über- 
wunden, wobei durch die Schwingungen wenigstens ein 
Geräusch hörbar wird, so gelangt sie in den Schlund 
und in den Rachenraum, wo ihr wieder eine Hemmung 
durch das Gaumensegel bereitet wird, so dass sie je 
nach der Stellung desselben entweder durch die Nase 
oder den Mund entweicht. In letzterem Falle wird der 
Luftstrom noch in mehrfacher Weise durch die Artiku- 
lationen von Zunge und Gaumen, Zunge und Zähnen, 
Zähnen und Lippen, Lippen und Lippen gehemmt. Durch 
die Hemmungen wird verhindert, dass der Luftstrom 
nicht plötzlich entweicht, dass vielmehr dem durch dife 
Artikulationen des Windrohrs hervorgebrachten Drucke 
ein Gegendruck geschaffen wird. 

Nun sind die Lungen des neugeborenen Kindes mit 
dem ersten Schrei zum erstenmal in Thätigkeit versetzt 
worden, also bei weitem noch nicht in der Lage, den 
Atmungsmechanismus zu regeln. Der Kehlkopf mit sei- 
ner Muskulatur ist noch unentwickelt; dasselbe ist von 
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Zunge und Lippen zu sagen , während wir die Zähne 
noch ganz vermissen. Betrachten wir den Taubstummen, 
so wissen wir, dass sein Gehörmangel den Mangel der 
Sprache bedingt, da das Gehör excitierend auf die Stimm- 
werks^euge wirkt. Auch beim neugeborenen Kinde ist 
das Trommelfell so schräg, fast wagerecht gestellt, dass 
die Schallwellen es nur ui^ter einem sehr kleinen Win- 
kel treffen, mithin nur eine sehr geringe Wirkung auf 
dasselbe auszuüben vermögen, wozu noch kommt, dass 
die Trommelhöhle anfangs mit Schleim angefüllt ist, 
auch die Gehörknöchelchen in dem genannten Zeiträume 
noch unbeweglich sind, so dass eine Fortführung der 
Schallbewegung bis zum Anfange des Gehörnervs nicht 
bewirkt werden kann. Nennen wir weiter noch die ge- 
ringe Ausbildung des Grosshirns, von dem aus die Ner- 
ven nach den Sprachwerkzeugen laufen, um letztere 
unter die Botmässigkeit des Geistes zu bringen, und wir 
haben Gründe genug, ^e die Sprachunfähigkeit des 
Säuglings erklären. 

Gesetzt aber den Fall, dass die anatomischen Be- 
dingungen für das Sprechen auch schon beim Säugling 
erfüllt wären, so fehlte immer noch ein Faktor, der 
unbedingt zum Sprechenkönnen erforderlich ist. „Der 
Säugling spricht nicht, weil er nichts zu sprechen hat," 
so Hesse sich ein auf die Affen angewandtes Wort eines 
Gelehrten auf das neugeborene Kind übertragen. Schnitze 
sagt: „Das Kind fühlt noch nicht das Bedürfnis der 
Rede, es wird psychisch noch nicht gedrängt, die körper- 
lichen Bewegungen hervorzubringen, durch welche der 
Geist sich nach aussen projiziert.'^ Das Kind muss erst 
die Perioden des Lächlings, Seblings, Greiflings und 
Läuflings durchlaufen, . welche Zeitabschnitte wir in 
„Sigismund, Kind und Welt" geschildert finden, ehe es 
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zum Sprechling wird. Beim Eintritt in diese Periode 
befindet es sich etwa im sechsten Vierteljahre. 

Um nicht im weiteren Missdeutnngen hervorzurofen, 
müssen wir kurz folgende Erklärung unsem ferneren 
Ausführungen vorausschicken: Da der Mensch uns ül^er 
seine inneren Vorgänge sowohl durch Bewegungen seiner 
Gliedmassen und Gesichtsmuskeln, wie auch durch die 
Bewegung der Sprachwerkzeuge Aufschluss zu geben 
vermag, so unterscheiden wir demgemäss Geberden- und 
Lautsprache. Beim vollsinnigen Einde spielt nun erstere 
eine sehr untergeordnete EoUe; sie äussert sich nur 
selten in Hand- und Kopfbewegungen, wie auch im 
Mienenspiel. Wenn wir also hier von Sprachentwicke- 
lung reden, so verstehen wir darunter immer nur die 
Entwickelung der Lautsprache. — 

Wir sagten, der Mensch wird im sechsten Viertel- 
jahre zum Sprechling. Ja, aber giebt uns nicht das Eind 
schon früher Kunde über seine inneren Vorgänge? Ge*- 
wiss, können wir doch schon das Schreien des Kindes, 
aus welchem deutlich der Laut Ä zu hören ist, als 
Sprache auffassen. Treten nämlich im Kinde ihm un- 
angenehme Störungen des Gemeingefühls ein, so sucht 
es durch Schreien solange die Aufmerksamkeit auf sich 
zu lenken, bis dieselben behoben sind. Mit der Zunahme 
der Hörfähigkeit gewinnt auch diese erste Sprache an 
Umfang. Noch im ersten Vierteljahre beginnt das so- 
genannte Lallen. Einzelne Laute, Verbindungen zweier 
und mehrerer werden hintereinander schnell gesprochen. 
Wir vernehmen P, F, B, W, Bababa, Bububu, Fafafa, 
Dadada, späterhin Brrr und andere Verbindungen. So 
werden alle Laute des Alphabets, ja noch mehr, durch- 
geübt. Sonderbar ist es, dass die Fertigkeit, die Laute 
zu sprechen, wieder ebenso schnell verschwindet, wie sie 
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kam, dass das Kind in dieser Periode Laute leicht 
spricht, die ihm später grosse Schwierigkeiten bereiten. 
Woher kommt das? Von Nachahmung kann in diesem 
Alter noch keine Rede sein. Preyer sagt: „Um nach- 
zuahmen muss man erstens sinnlich wahrnehmen, zwei- 
tens eine Vorstellung von dem Wahrgenommenen haben, 
drittens eine dieser Vorstellung entsprechende Bewegung 
ausführen." Gefühle, mögen dies nun angenehme oder 
unangenehme sein, haben die Innervation der Muskeln 
der Sprachwerkzeuge zur Folge. Genannte Muskeln 
flihren eine Bewegung aus, verharren vielleicht eine 
Zeitlang in der angenommenen Lage oder kehren schnell 
wieder in dieselbe zurück, nachdem sie nur kurze Zeit 
die Ausgangsstellung einnahmen (deshalb auch die vielen 
Verdoppelungen), und der hindurchgehende Luftstrom 
wird, mehrfach verändert, als dieser oder jener Laut 
wahrgenommen. Dr. Gude äussert sich hierzu folgender- 
tnassen: „Die Anfange des phonetischen Teiles der 
Sprache werden dem Kinde bekanntlich im unbewussten 
Stadio der Seele durch Röflex Wirkung geboten. Im Or- 
ganismus selbst liegende Anreise (Gefühle des Wohlbe- 
hagens, des Missbehagens) setzen den Sprachmuskelappa- 
rat zunächst in Aktion Weiterhin setzt das Kind 

aber auch auf lebhafte Sinneseindrücke, welche durch 
das Auge etc. vermittelt werden, ^und in Kombination 
mit den zur Ausgleichung dieser Sinneseindrücke ent- 
standenen Körperbewegung hin, den Sprachmuskel- Appa- 
rat in Funktion." — Das Kind aber vermag nicht die 
Stellung der Sprachwerkzeuge zu erfassen, ebensowenig 
darf man eine vor der Wiederkehr desselben Lautes 
eingetretene Absicht, denselben zu wiederholen, anneh- 
men. — Folgende Laute sind es, die beim Lallen be- 
sonders häufig auftreten: Ä, A, ü, P, B, F, M, N. Sehen 



.' * 



— 27 — 

wir näher zu, wie die hier genannten Mundengeschluss- 
laute gebildet werden, so finden wir Lippen und Zunge 
vorzugsweise dabei beteiligt, gerade diese Organe, die . 
bei der Ernährung des Kindes sehr in Anspruch genom- 
men, mithin auch am meisten gekräftigt werden. Bilden 
doch auch gerade diese Laute, wie Fr. Schulze anführt, 
oft die einzigen Konsonanten gewisser auf niedriger 
Kulturstufe stehender Naturvölker. Nun dürfte es auch 
erklärlich sein, warum bei den meisten Völkern die 
Kinder immer zuerst „Papa" und „Mama" sprechen. 
Indem sie die ihnen geläufigsten Mundbewegungen aus- 
führen, wollen sie damit das Verlangen nach Befrie- 
-digung ihrer Bedürfnisse ausdrücken, und weil auf diese 
deichen hin die nächste Umgebung, also die Mutter 
bezw. der Vater, sogleich herbeieilen, um ihrem Lieb- 
linge zu helfeUj legte man den an sich sinnlosen Lall- 
lauten mit der Zeit die Bedeutung von „Vater" und 
„Mutter" bei. *) An dieser Stelle wollen wir, wenn auch 
vorgreifend, einer eigentümlichen Erscheinung in der 
ersten Kindessprache gedenken. Wir sahen in den ersten 
Worten, die das Kind spricht, Bezeichnungen für ihm 
nahestehende Personen. Bald aber regt sich in ihm 
^uch der Trieb, Dinge, und zwar solche, die ihm ein 
Interesse abgewonnen haben, mit Namen zu belegen. 
Auffallend ist es dabei, dass es Dinge, die Laute von 
sich zu geben vermögen, mit den ihnen eigentümlichen 
Lauten bezeichnet (vergl. oben S. 19). Es benennt den 
Hund Hauhau, den Vogel Piep, die Uhr nach ihrem Ge- 
räusche Ticktack u. dergl. m. Wir nennen diese Er- 
scheinung die Onoinatopoiie in der Kindersprache. Nach 



*) Bei den alten Römern bezeichnete in der Eindersprache 
„papa^, »fPappft^ clie Speise und „mamma^S griech. ,,fjLQ[(jL(jLa'^, ,,(xafjL|xY)^^ 
•die säugende Brust. 
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dieser Abschweifting nehmen wir wieder den Faden 
nnserer Ausführnngen auf. 

Mit fortschreitendem Alter lernt das Kind auch ein- 
fache Bewe^ngen nachahmen, z.B. Husten, Ausblasen 
von Lichtern etc. Bezüglich desseü sagt Preyer in sei- 
nem Buche „Die Seele des Kindes^: „Im allgemeinen 
finde ich, dass die vorgemachten Bewegungen um so 
leichter richtig nachgeahmt werden, je weniger kom- 
pliziert sie sind Wenn es sich aber um die Kom- 
bination einer bestimmten Wirkung der Mundmuskeln 
und des Ausatmens handelt, werden unzählige fruchtlose 
Nachahmungsversuche gemacht, ehe einer gelingt, weil 
nur ein Teil der Wirkung der verwickelten Muskelaktion 
wahrgenommen werden kann, der Best durch Probieren 
gefunden werden muss." — 

Im sechsten Vierteljahre ist nun das Kind, wie be- 
reits erwähnt, so weit entwickelt. Laute bewusst nach- 
zuahmen. Dabei ist aber zu bemerken, dass das Kind 
vorher schon Wörter versteht, wenn es diese auch noch 
nicht sprechen kann. Für die Beihenfolge, in welcher 
jetzt die Laute auftreten, hat Fr. Schulze folgendes Qte- 
setz aufgestellt: *) „Die Sprachlaute werden im Kinder- 
munde in einer Reihe hervorgebracht, die von den mit 
der geringsten physiologischen Anstrengung zustand^ 
kommenden Lauten allmählich übergeht zu denen mit 
grösserer und bei denen mit grösster physiologischer 
Anstrengung zustande gebrachten Sprachlauten endet. ^ 
Im folgenden werden wir die Richtigkeit dieses Gesetzes 
erkennen. 

Als ersten Mundöffnungslaut vernehmen wir Ä, wel- 
cher schon beim Schreien hörbar wird. Während bei 



v^ *) Vergl. Die Sprache des Kindes, S. 27. 
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dem erwähnten Laute nur der Mund geöffnet zu werden 
braucht, um den im Kehlkopfe gehemmten Luftstrom 
herauszulassen, die Zunge aber in der Indifferenzlage 
beharrt, tritt bei dem darauf folgenden A die Zunge 
etwas zui'ück. Später erklingt ü, bei welchem Lippen 
und Zunge am meisten sich aus der Indifferenzlage ent- 
fernen. Erst jetzt, nach U, kommt 0. Bei dem Sprechen 
von nehmen die Lippen die mittlere Stellung zwischen 
der bei A und U ein. Diese Stellung zu finden, setzt 
aber das vorherige Sprechen von A und U voraus; denn 
es würde dem Kinde schwerer fallen, von A zu un- 
mittelbar überzugehen, als erst nach A und ü zu 
treffen. Bei A und U erfahren nämlich die Lippen die 
geringste bezw. grösste Annäherung. Es muss aber 
einleuchten, dass es leichter ist, aus der grössten Ent- 
fernung und der grössten Annäherung ^as für nötige 
Mittel zu finden, als wenn nur die grösste Entfernung 
der Lippen allein bekannt ist. Im weiteren Verlauf tritt 
E, I, Ö, Ü auf, die Sprechschwierigkeit des einen Lautes 
immer grösser als die des andern. Dabei ist zu bemer-, 
ken, dass, solange das Kind Ö und Ü nicht spricht, es 
diese Laute durch E und I ersetzt. Bei E tritt die 
Zunge nahe an die unteren Zähne, die Mundöffnung 
verbreitert sich nach den Seiten zu. Eine Steigerung 
noch finden wir bei I, indem die Zunge sich an die 
Zähne presst und die Entfernung zwischen den beiden 
'Mundwinkeln eine grössere wird. Bei Ö und Ü machen 
wir die Wahrnehmung, dass die Lippen die 0- bezw. 
U-Stellung einnehmen, während die Zunge die Stellung 
für E bezw. I hat. 

Nun zu den Mundengeschlusslauten! Schnitze unter- 
scheidet vier Abteilungen; Die erste enthält die Ver- 
schlusslaute P, B, T, D, K, G, die zweite die Eesonanten 
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M, N, Ng, die dritte die Reibungsgeräusche F, W, S^ 
Seh, L, Ch, I und die vierte die Zitterlaute B als Lippen-, 
Zungen- und Gaumen-£. ^ Wir machen nun bei der Sprach- 
erlemung des Kindes die eigentümliche Wahrnehmung, 
dass die Artikulation bei jeder Lautgruppe örtlich zurück- 
schreitet. Sie beginnt immer vom am Munde, wird dann 
in die Mitte und zuletzt zurück bis in die Gegend des 
Gaumenbogens verlegt — Es bleibt nun noch übrig, 
auch für die Mundengeschlusslaute die Reihenfolge ihrer 
Hervorbringung zu bezeichnen. Schon in der Lallperiode 
vernehmen wir vorherrschend P, 5, M, F, W, D, N, H *), 
ausser dem letzten nur Lippen- und Zungenlaute; diese sind 
es auch, die in der eigentlichen Sprechperiode zuerst auf- 
treten. Später erst kommen L, S, Seh, dann folgen Ch, I, B, 
Ng und meist zuletzt X und G. Mit Becht bemerkt aber 
Fr. Schültze, dass, wenn auch das Eind schon in einzel- 
nen Verbindungen diesen oder jenen Laut anwendet, es 
doch denselben hier und da nicht spricht. Ich habe die 
Wahrnehmung gemacht, dass der bekannte Laut aus- 
bleibt, wenn auf denselben. ein Mundengeschlusslaut mit 
grösserer Schwierigkeit folgt, während er gesprochen 
wird, wenn sein Nachfolger ein Mundöffnungslaut oder 
ein leichterer Mundengeschlusslaut ist. 

Spricht das Eind zu seiner Umgebung, so hat diese 
oft Mühe, dasselbe zu verstehen, da es nicht in der Lage 
ist, alle Laute auszusprechen. Es formt sich das Wort 
selbst nach seinem Eönnen: es verstümmelt das Wort ^ 
Und auch dieser Vorgang ist nicht von ungefähr, auch 
hierbei walten Gesetze. Wir finden das von Schnitze 
aufgestellte Gesetz bestätigt: „Für den dem Einde noch 
unaussprechbaren Laut (Vokal und Eonsonant) setzt das- 



*) Nach Schaltze, Die Sprache des Kindes. 
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selbe den diesem schwierigen Laute nächstverwandten, 
mit geringerer physiologischer Schwierigkeit sprechbaren 
Laut, und wenn es auch diesen noch nicht zu beherrschen 
vermag, so lässt es ihn einfach ganz und gar weg/' 
Bezüglich der Mundöffnungslaute finden wir die Bestä- 
tigung dafür bei dem bereits erwähnten Einstellen von 
E und I für Ö und Ü. Auch die Mundengeschlusslaute 
erfahren ihre Wandlung. Man macht die Wahrnehmung, 
dass oft das Eind im Anfange „Papa" für „Mama" 
spricht; hierbei hat offenbar eine Verwechselung der 
Lippenlaute P und M, also Laute einer Gruppe, statt. 
Spricht das Kind „Has" statt „Hans" o(ler „Wasse" 
statt „Wasser", so lässt es den ihm unbekannten Laut 
weg. Oft noch bei schon schulpflichtigen Kindern hören 
wir „Tarl" für „Karl", in welchem Falle der Laut mit 
vorderer Artikulation als leichterer dem mit hinterer 
vorgezogen wird. Bei meinem Kinde vernahm ich das 
Wort „Omama", später „Dossmama" für „Grossmama", 
welches Beispiel auch Schnitze anführt. Wir haben hier 
die Erscheinung des Auslassens und Verwandeins. Wei- 
teres Material hierzu giebt uns Schnitze in seinem hier 
oft genannten Buche: Die Sprache des Kindes. 

Nicht ohne Interesse dürfte es sein, auch der Syn- 
tax der ersten Kindersprache zu gedenken. Gerade be- 
züglich dieses Punktes ist es bedauerlich, dass alle Auf- 
zeichnungen über die Sprachentwickelung nicht über das 
fünfte Halbjahr hinausgehen. Ähnlich wie in der Ge- 
berdensprache der Taubstumme, setzt anfangs das voll- 
sinnige Kind seine gesprochenen Wörter unverbunden, 
dabei dieselbe Reihenfolge beobachtend wie jener in der 
Geberdensprache. Das Wichtigste kommt zuerst, das 
Folgende ist das minder, aber nächst Wichtigste u. s. f. 
Es fehlt Deklination, Konjugation, Komparation; keine 
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Präposition bezeichnet irgend ein Verhältnis (dies g-e- 
schieht durch die Aufeinanderfolge): alle Wörter stehen 
also, wie gesagt, unverbunden nebeneinander. Statt des 
Pronomens setzt das Kind zuerst den Namen der Person.*) 

Aber auch hierbei schreitet die Entwickelung stufen- 
mässig fort. Als erste Stufe müssen wir das Stadium 
bezeichnen, in welchem das Kind mit einem Worte den. 
Inhalt des ganzen Satzes bezeichnet. Bei zunehmendem 
Wortverständnis setzt es, das ist als die zweite Stufe 
zu betrachten, noch ein Wort hinzu, bis es auf der 
dritten Stufe sämtliche Häuptteile des Satzes asynthetisch 
nebeneinander fügt. Dieses stufenmässige Fortschreiten 
vollzieht sich in gewissen Zeiträumen; bevor aber die 
vorhergehende Stufe nicht sicher bezüglich ihrer Anwen- 
dung ist, wird nicht weitergeschritten. — Je älter nun 
das Kind wird, umsomehr lernt es verstehen und sprechen, 
bis es auch nach und nach der formellen Seite der 
Sprache Aufmerksamkeit schenkt. Jetzt kommt es dahin, 
wo es im Gegensatze zur ersten Sprachperiode mehr 
spricht als es versteht. Es fasst jetzt durch das Ohr 
mehr auf, als es geistig zu durchdringen vermag; es 
behält das Gehörte im Gedächtnis fest, um dasselbe zu 
gelegener Zeit anzuwenden. Eben dieses gedächtnis- 
mässige Festhalten der Ausdrucksform bezeichnet Dr. 
Gude in seinen „Grundsätzen und Grundzügen zur Auf- 
stellung eines Lehrplanes etc." als ein Mittelglied in der 
Kette des Fortschreitens und zwar deshalb, „weil die 
soeben erwähnten Prozesse sich im unbewussten Stadio 



1') Drbal sagt in seinem „Lehrbuchs der empirischen Psycholo- 
gie", S. 192: Das Kind wendet keine Fürwörter an, es spricht von 
sich in der dritten Person, weil es keine Vorstellung Yon seinem Ich, 
noch von seinem Nichtich hat, weil es weder von sich noch yon an- 
derem etwas weiss. — 
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der Geistesentwickelung bereits mit Leichtigkeit voll- 
ziehen können, während zu dieser Zeit der Prozess der 
vollen Aussonderung des Denkinhalts mancher wieder- 
:gegebenen Worte noch nicht möglich ist.'^ Hat sich nun 
-das Kind dem formellen Teile der Sprache zugewendet, 
so bringt es auch bald kompliziertere Konstruktionen, 
ohne dass man den Ursprung derselben kennt. Es wird 
jetzt immer schwieriger, den Entwickelungsverlauf der 
Sprache zu beobachten; dies ist auch wohl der Grund, 
dass die wissenschaftlichen Aufzeichnungen, wie schon 
gesagt, sich immer nur bis hierher erstreckt haben. 
Eecht treffend vergleicht Preyer in „Psychogenesis" die 
weitere Sprachent Wickelung mit einem glänzenden, immer 
l)reiter werdenden Strome, in dessen klare Wässer man 
ivohl hineinschauen, aber doch den Grund nicht finden 
könne. 

Aus dieser kurzen Darlegung der Sprachentwickelung 
haben wir gesehen, wie elementar der Gang der Natur 
ist. Da finden wir den Ursprung der Grundsätze: Vom 
Leichten zum Schweren, vom Einfachen zum Zusammen- 
gesetzten, vom Konkreten zum Abstrakten. Muss diese 
Wahrnehmung uns nun nicht eine Mahnung mehr sein, 
^as Verfahren der Natur unserm Sprachlehrgange in der 
Schule zu Grunde zu legen? Wir werden Gelegenheit neh- 
men, uns damit im folgenden Abschnitte eingehender zu 
beschäftigen. — Am Schlüsse dieses Kapitels möge noch 
4er oben gethanen Behauptung gedacht werden, dass im 
Sprachentwickelungsgange beim einzelnen Menschen die- 
selben Perioden zu unterscheiden sind, als bei der Ent- 
wickelung der Sprache im allgemeinen. Wir hatten 
dort vier Perioden unterschieden. Die erste Periode 
war die der Empfindungslaute und -geberden. Wir finden 
das Kind in derselben vor der eigentlichen Sprechzeit, 

H f f m a n n , Über Sprachentwickelung etc. 3 
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in der ersten Zeit des Lallens. Die zweite Periode ist 
die des Deutens. Auch sie fällt beim Kinde noch vor 
die eigentliche Sprechperiode, nämlich in die Zeit, wo es- 
unter Hinweis auf einen Gegenstand diesen verlangt. 
Die dritte Periode, die der Nachahmung, ist schon nach 
dem sechsten Vierteljahre beim Menschen zu suchen, 
etwa die Zeit, wo wir die Onomatopoesien vernehmen. 
Alles Spätere ist dann der vierten Periode zuzuweisen. 



III. 

Die Einführung in die gesprochene und geschriebene 
Schriftsprache in der Elementarschule. 

Nachdem wir im Vorhergehenden die Entwickelung 
der Sprache verfolgt haben, fällt uns für den kommenden 
Teil die Aufgabe zu, zu zeigen, wie der erste Sprach- 
unterricht in der Volksschule auf natürlicher Grundlage 
ruhend sich zu gestalten hat, bezw. welche Fingerzeige 
aus der natürlichen Sprachentwickelung für ihn beach- 
tenswert sein müssen. 

Schenken wir zuerst dem Material unsere Aufmerk- 
samkeit, an welchem der Sprachlehrer seine Arbeit vor- 
zunehmen hat. Mag immerhin eine Methode noch so 
ausgezeichnet sein, ihre Erfolge werden doch hinter den 
Erwartungen zurückbleiben, wenn sie an Schülern zur 
Anwendung kommt, die zu jung mit einem in der Ent- 
Wickelung sich noch zu weit im Eückstande befindlichen 
Körper einen der Aufgabe nicht gewachsenen Geist zur 
Schule bringen. Giebt es doch leider Gottes Eltern 
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welche geneigt sind zu glauben, Wunderkinder zu be- 
sitzen, die sie nicht früh genug der Schule zuführen 
können. Sie beachten nicht, dass sie an den Geist der 
Kinder Anforderungen stellen, denen dieser erliegen 
muss. Zu spät werden sie inne, dass ihre Pläne nur 
für Luftschlösser entworfen waren. Sehen sie dann die 
faulen Früchte an ihren Kindern, wem anders geben sie 

in ihrer Befangenheit die Schuld? — der Schule. 

Diese — wohl wenige Lehrer düi-ften in dieser Hinsicht 
noch keine bittern Erfahrungen gemacht haben — erhält 
die Vorwürfe und das Kind wegen vermeintlicher Faul- 
heit die Strafe, während solche Eltern selbst nicht ein- 
sehen wollen, dass ihnen, um mit Dinter zu reden, von 
zehn Schlägen neun gehören. 

Wenn aber sollen unsere Kinder zur Schule gebracht 
werden? Bezüglich dessen stimmen wir dem ärztlichen 
Gutachten über das Elementar -Schulwesen Elsass-Loth- 
ringens bei, wenn es sagt, dass das Kind vom siebenten 
Lebensjahre an, „wo es das feingegliederte Werkzeug 
der Sprache zu handhaben gelernt hat," der Schule zu- 
geführt werden kann, „dass auch dann deu psycholo- 
gischen Thatsachen die anatomischen nicht feindlich im 
Wege stehen." 

Betrachten wir nun die zur Schule gebrachten Kin- 
der hinsichtlich ihrer Sprache. Alle sprechen mehr oder 
weniger Dialekt, die Sprache des Hauses. Arme wie 
Reiche, sie alle bringen die sprachlichen Eigentümlich- 
keiten ihres Umganges mit zur Schule. Bei allen sons- 
tigen Vorzügen nun, die jedem Dialekte einzuräumen 
sind, ist es aus leicht erklärlichen Gründen doch nicht 
angängig, denselben in der Schule weiter zu pflegen. 
An seine Stelle muss die Schriftsprache treten: das 

Verständnis und den Gebrauch dieser den Kindern 

3* 
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in natürlicher Weise beizubringen, ist also die 
Aufgabe des Sprachunterrichts in der Volksschule. 
Eigentümlich muss es jedoch berühren, wenn der 
Verfasser einer weit verbreiteten Fibel in seiner sonst 
so gediegenen „Anweisung zum Schreib- und Leseunter- 
richt" folgendes sagt: „Es wäre eine wesentliche Er- 
leichterung für den Lehrer und eine bedeutende Förde- 
rung für die Schule, wenn es in den Dörfern und kleinen 
Städten gelänge, überall und so viele Kleinkinderschulen 
herzustellen, dass kein Eind in die Schule käme, ohne 
einen vorbereitenden Unterricht empfangen zu haben 
und ohne namentlich im Auffassen, geistiger Beweglich- 
keit und im Sprechen so viel Übung zu haben und im 
Betreff der Schwierigkeiten der Aussprache und 
des Verständnisses der hochdeutschen Schriftsprache, der 
Auffassung gewöhnlicher Vorgänge und des Antwortens 
schon einige gute Gewöhnung und Fertigkeit mitzu- 
bringen, dass man in der Schule sofort an die eigentliche 
Aufgabe gehen könnte." Zugegeben, dass Kleinkinder- 
schulen als Kleinkinderbewahranstalten für den ärmeren 
Stand von grossem Vorteile sind, so muss man doch 
gegen jegliches Unterrichten der drei- bis sechyahrigen 
Kleinen, das also der Schule einen Teil der Arbeit ab- 
zunehmen berufen wäre, entschieden Verwahrung ein- 
legen. Ich glaube, jeder Lehrer wird für derartige Vor- 
arbeit danken, abgesehen von dem Nachteile, der in 
sanitärer Hinsicht den Kindern erwüchse. Kindergärt- 
nerinnen aber gar die Aufgabe zu stellen, einen vor- 
bereitenden deutschen Sprachunterricht zu erteilen, die 
Fehler der Aussprache zu beseitigen, dies ist entweder 
ein Überschätzen der Kräfte derselben oder ein Unter- 
schätzen der Schwierigkeit des ersten Sprachunterrichts.*) 

*) Die königl. Regierang zu Königsberg sagt in einer neuerdings 
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Dass bei der Einführung in die Schriftsprache zu 
wenig die Phonetik beachtet wird, dies haben wir. schon 
oben kurz angedeutet und wir können es tagtäglich be- 
stätigt finden. Der Grund dafür ist wohl darin zu 
suchen, dass man im Seminar der Phonetik fast gar 
keine Beachtung schenkt. Kann ich mich doch selbst 
erinnern, dass ein Seminarlehrer von mir als Lehrsemi- 
narist verlangte, einem Schüler das T, welches er regel- 
mässig statt E sprach, ab- und eine fehlerlose Aus- 
sprache des K anzugewöhnen. Auf meine Frage nach 
dem wie? blieb er mir aber die Antwort schuldig. 
Dieses Falles erinnerte ich mich wieder, als ich als Taub- 
stummenlehrer in die Lage kam, genannten Fehler an Taub- 
stummen zu verbessern. Da stieg in mir derselbe Gedanke 
auf, den Badloff in seinem Aufsatze „Lesen und Lesenler- 
nen"*) in folgenden Worten ausdrückt: „Darum ist es Auf- 
gabe jedes Lehrerseminars, die zukünftigen Lehrer mit den 
Kenntnissen zu versehen, die ihnen erlauben, sich später 
in der Praxis eine eigene Methode zu bilden .... — Zu 
diesen Kenntnissen rechne ich nun vor allem eine tüchtige 
Kenntnis der Sprache im allgemeinen uüd besonders der 
Lautphysiologie," Und in der That, das Interesse, wel- 
ches sich in neuerer Zeit der Phonetik zugewandt hat, 
muss unter allen Umständen auch den Pädagogen — ich 

erlassenen Verfügung (yergl. Deutsche Blätter f. erzieh. Unterricht 
1887 No. 22) folgendes: In weiterer Erwägung, dass in einer beträcht- 
lichen Anzahl von Eleinkinderschnlen in unstatthafter Weise Unter- 
richt im Lesen, Schreiben und Rechnen erteilt und so unter Über- 
reizuDg der geistigen Kräfte, namentlich des Gedächtnisses, vor dem 
schulpflichtigen Alter (s. S. 37) in die eigentlichen Aufgaben der Volks- 
schule hinübergegriffen wird, woUe^i die Herren Orts- und Kreisschul- 
inspektoren dem gedachten Missbrauche alsbald und mit 
Nachdruk Einhalt thun. 

*) Internationale Zeitschrift f. allgem. Sprachwissensch., heraus- 
geg. von Dr. Techmer, Leipzig bei Barth. 



— 38 — 

habe hier vor allem den Elementarlehrer im Sinn — 
veranlassen, sich die Frage vorzulegen, ob nicht die Er- 
gebnisse genannter Wissenschaft auch dem Sprachunter- 
richte in der Volksschule zu gute kommen dürften. Den 
Grund dafür, dass dies bisher noch nicht oder nur in 
sehr geringem Masse geschehen ist, haben wir bereits 
angegeben. Die Verwirklichung der Forderung, die zu- 
künftigen Lehrer schon im Seminar in die Phonetik 
einzuführen, wollen wir nicht abwarten. Indem wir das 
Studium der Lautphysiologie bis dahin dem Privatfleiss 
jedes Lehrers zuweisen, stellen wir das Verlangen: 
Man berücksichtige auch in der Volksschule, 
i. b. bei der Einführung in die Schriftsprache, 
mehr die phonetische Seite der Sprache als es 
bisher der Fall war.*) 

Um nun zu zeigen, wie sich der erste Sprachunter- 
richt zum Unterschiede von dem bisherigen Verfahren 
zu gestalten habe, unternehmen wir es nach dem Grund- 
satze : „Die Geschichte jedes ünterrichtszweiges ist seine 
Methode" uns zuvörderst mit der Entwick^elung der 



*) Professor Dr. Breymann sagt: Ich halte es daher nicht nur 
für erspriesslich, sondern geradezu für notwendig, dass die Errungen- 
schaften dieser neuen Wissenschaft (der Phonetik) für den Elementar- 
unterricht verwertet werden. — Professor Dr. Sievers findet den Grund 
für die mangelhaften Leistungen in bezug auf die Aussprache nicht 
nur in der mangelhaften Spezialausbildung der Lehrer, die Sprach- 
unterricht zu erteilen haben, sondern auch in der ungenügenden Weise, 
in welcher der orthoepische Unterricht im Deutschen selbst von den 
Elementarschulen ab aufwärts betrieben wird, und in der dadurch 
uns eingeimpften Gleichgiltigkeit oder Abneigung gegen alles, was 
Aussprache oder Orthoepie heisst. — Und was Storm vom fremd- 
sprachlichen Unterrichte sagt, das gilt auch von dem deutschen Sprach- 
unterrichte. Er lässt sich nämlich in seiner „^^^gl- Philologie,** Ein- 
leitung Seite 3, also aus: Gerade im ersten Jahre des Sprachunter- 
richts kommt es darauf an, eine möglichst reine Aussprache zu 
erlangen; das erste Jahr ist für die folgenden bestimmend. 
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Methode des ersten Sprachunterrichts, besonders mit der 
der verschiedenen Lesemethoden zu befassen, wobei wir 
Gelegenheit nehmen werden, die wunden Stellen einer 
jeden blosszulegen. 

Als erste betrachten wir die Buchstabiermethode, 
die Kehr treffend „die unnatürlichste Art des Lesenler- 
nens" nennt. Die erste Thätigkeit des Schülers nach 
•dieser Methode war das Auswendiglernen der Buchstaben- 
namen und die Kombination des Namens mit dem Zeichen. 
Sodann ging es sofort ans Lesen bezw. Buchstabieren. 
Der Schüler nannte der Reihe nach die Buchstaben einer 
Silbe, worauf der Lehrer die Lautverbindung dem Schü- 
ler vor- und dieser sie nachsprach. Bei dieser Methode 
die Vorzüge zu nennen, verursacht weniger Mühe, als ihre 
in die Augen springenden Nachteile aufzuzählen; denn — 
etwas gutes ist an ihr nicht, selbst nicht das, dass doch 
nach ihr die Schüler lesen lernten. So paradox das auch 
von einer Lesemethode klingen mag, aber diese Behaup- 
tung ist unumstösslich. Oder glaubte man wirklich, die 
Schüler wären imstande, die Tausende von Lautverbin- 
dungen auswendig zu lernen^ um sie im rechten Augen- 
blicke anzuwenden? Wenn nämlich die Schüler eine 
Zeitlang buchstabiert hatten, so begannen sie unabsicht- 
lich zu lautieren. Die Aufeinanderfolge der Buchstaben- 
namen wurde nämlich bald eine so schnelle, dass die in 
dem Buchstabennamen hörbaren Vokale immer weniger 
zur Geltung kamen und die Stellung der Sprachwerk- 
zeuge allein mit der dadurch bedingten Modifikation des 
Luftstromes, also der Laut übrig blieb. Wir vermissen 
bei dieser Methode weiter die der Synthese vorausgehende 
Analyse; dafür müssen die Schüler die Namen der Buch- 
staben lernen, die, für sie interesselos, für das [Lesen 
wohl zu entbehren sind. Dass sich die Kinder obendrein 
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an sinnlosen Silben zu versuchen hatten, dürfte gewiss 
auch nicht als Empfehlung für die Buchstabiermethode 
gelten. Glücklicherweise treffen wir sie nur nock 
sporadisch an, besonders seitdem die „Allgemeinen Be-^ 
Stimmungen" ihre Anwendung in der Schule untersagten^ 

Ein wesentlicher Fortschritt geschah mit der Ein* 
fährung oder, richtiger gesagt, mit der Wiedereinführung*) 
der Lautiermethode, der Stephani in der Volksschule 
zu Ehren verhalf. Nach dieser Methode musste der 
Schüler die Mundengeschlusslaute ohne Zusatz eines* 
Mundöffners sprechen, wodurch er in den Stand gesetzt 
wurde, die Lautverbindungen selbständig zu vollziehen. 
Als besonderen Vorzug gegenüber der Buchstabierme- 
thode müssen wir noch das stufenmässige Fortschreiten 
in bezug auf Schwierigkeit, sowie die Vereinfachung 
des Verfahrens betonen. Bei Anerkennung aller dieser 
Vorzüge aber ist sie doch nicht von Mängeln frei zu 
sprechen. Ich erwähne nur das Fehlen der Sprechübungen,, 
sowie das Ausserachtlassen des Schreibens beim Lesen. 

Aber auch die Lautiermethode erfuhr mit der Zeit 
Verbesserungen, die sich an die Namen Olivier und 
Krug knüpfen. Letztgenannter verlangte, dass das Kind 
seine Sprachwerkzeuge bewusst anwenden sollte. Auch 
heute treten wieder Methodiker auf, welche die Laut- 
physiologie, wenn auch nicht wissenschaftlich betrieben,, 
in den Lehrplan der Volksschule aufgenommen wissen 
wollen. Das liegt auf der Hand, dass Krug entschieden 
ein lautreines Sprechen erzielen musste, und dies Moment 



'*') Es bedarf wohl keines Beweises, dass die Lautiermethode 
vor der Buchstabiennethode bestanden haben muss. Ich erinnere hier 
nur an die Geschichte der Sprach entstehung (vgl. Kehr, Der deutsche 
Sprachunterricht im 1. Schuljahre, S. 2), sowie an die Thatsache, 
dass vor dem Buchstabennamen der Laut selbst bekannt sein musste. 
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« 

ist ein Vorzug seiner Methode, der nicht hoch genug 
angeschlagen werden kann, der aber leider zu wenig 
gewürdigt wird. 

Heute finden wir in der Volksschule die Schreiblese- 
methode weit verbreitet; dieselbe verbindet, wie schon 
ihr Name sagt. Lesen und Schreiben*), ein Vorzug, den 
wir bei der Lautiermethode vermissten, jedoch wird der 
Gang des Lesens durch die Schreibschwierigkeit der 
Buchstaben bestimmt, eine Rücksichtnahme, die sich 
durchaus nicht rechtfertigen lässt, wie wir nachzuweisen 
bald in die Lage kommen werden. Einstweilen bejgnügen 
wir uns, ein Wort Radloflf s, mit dem wir bezüglich die- 
ser Ansicht auf gleichem Boden stehen, anzuführen, wo 
er sagt: „Ich halte es für das erste Erfordernis eines 
guten Leseunterrichts, dass er durch keine andern Rück- 
sichten eingeengt werde." **) Damit wendet sich Radioff 
auch zugleich gegen die sogenannte Normalwörter-Me- 
thode, die den gesamten Unterricht in der Unterklasse 
in dem Lese- und Schreibunterricht konzentriert. Nach- 
dem im Anschauungsunterrichte Bilder oder noch besser 
Gegenstände besprochen worden sind, werden einzelne 
Wörter in ihre Laute zerlegt, mit denselben die Buch- 
stabenzeichen assoziiert und darnach diese gelesen und 
geschrieben. Was wir bei Erwähnung der Schreiblese- 
methode bemängelten, gilt erst recht von der Normal- 
wörtermethode. Auch hier ist der Gang des Leseunter- 
richts von allen Seiten beengt. Nicht nur die Reihenfolge 
der Schreib- und Druckbuchstaben will dabei in Be- 



♦) Auf eine eingehende Darlegung des Verfahrens glaubt Ver- 
fasser bei der allgemeinen Verbreitung dieser Methode verzichten zu 
dürfen. 

**) Lesen und Lesenlernen, Intern. Zeitschr. f. allg. Sprachwissen- 
schaft I, S. 368. 
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tracht gezogen sein, auch die Reihenfolge der Gegen- 
stände und Bilder ist zu beachten, damit den Anschauungs- 
uiiterricht nicht der Vorwurf des Naturwidrigen trifft. 

Gesetzt nun den Fall, dass bei allen Methoden, die 
heute an der Tagesordnung sind, vor dem eigentlichen 
Lesen Sprachübungen vorgenommen werden, so müssen 
wir doch die Frage aufwerfen, ob man sich auch des 
allseitigen Zweckes derselben bewusst ist. Ich möchte 
dies im allgemeinen verneinen. Alle Sprachübungen 
vor dem Lesenlernen müssen nämlich das als 
Hauptziel im Auge behalten, den Kindern, die 
doch viele Laute und Lautverbindungen dialek- 
tisch färben und fehlerhaft aussprechen, eine 
lautreine Aussprache des Hochdeutschen oder 
der Schriftsprache anzugewöhnen. Dazu gehört 
aber mehr Zeit als drei Wochen; das erste Vierteljahr 
würde meistens darüber hingehen. Beobachte man nur, 
wie verschieden A, I, Ch, Seh, E oft in einer einzigen 
Klasse gesprochen werden. Überzeugen wir uns von 
dem Stande der Aussprache in Klassen utraquistischer 
Schulen oder solcher Schulen in Gegenden mit vom Hoch- 
deutschen stark abweichendem Dialekte ; dort werden Avir 
am deutlichsten unsere Wahrnehmungen machen können. 
Keineswegs wollen wir aber damit gesagt haben, dass 
anderswo das Übel nicht zu finden wäre: mehr oder 
minder wird jeder Lehrer der Elementarklasse den Kampf 
mit dem schlechten Sprechen aufzunehmen haben. Da 
müssen wir aber vor allem verlangen, dass der 
Lehrer sein Ohr für solche feine Klang- und Ge- 
räuschunterschiede schärfe, dass er sich selbst 
einer guten Aussprache befleissige, um an ihr 
einen Massstab für die an die Schüler in dieser 
Hinsicht zu stellenden Forderungen zu haben. 
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Worin bestehen denn die üblichen Sprechübungen? 
Indem man nämlich die Lautrichtigkeit bei seinen Schü- 
lern leider voraussetzt, geht man nach einigen Bespre- 
"Chungen von Gegenständen, die im Gesichtskreise des 
Schülers liegen, von einem beliebigen Satze zu einem 
Worte und gelangt so zum Laute, der bald durch Syn- 
these wieder mit anderen Lauten zu Wörtern verbunden 
wird. Man kann dieses Verfahren nicht anders als me- 
<^hanlsch bezeichnen. Abgesehen davon, dass man in der 
Wahl des Wortes bezüglich der in ihm vorkommenden 
Laute nicht allzu ängstlich ist, indem man kaum darauf 
rücksichtigt, dass jeder Laut in diesem Worte nur mit 
«inem Zeichen bezeichnet wird, dass ferner jeder Laut 
mit Stimmton zu sprechen ist, soll das Kind, welches die 
Laute ihrer Artikulation nach noch gar nicht kennt, ohne 
weiteres das Wort in dieselben zerlegen; es soll, wie 
Oehlwein bemerkt, die logische Wortanalyse vor der 
psychologischen möglich machen. 

Welche Grundsätze sind nun da zu beachten, wo die 
Einführung in die Schriftsprache unter Berücksichtigung 
der phonetischen Ergebnisse und des naturgemässen Ver- 
fahrens beim Unterricht geschehen soll? Wir führen 
folgende an: 1. Der Unterricht beachte die vier Ent- 
wickelungsperioden in der Sprachentwickelung. Man 
beginne also mit den mit Empfindungsgeberden verbun- 
denen Empfindungslauten, zu denen sich noch die Natur- 
laute gesellen. 2. Die Schule schliesse an den Sprach- 
schatz an, den das Kind mitbringt. 3. Das Kind lese 
nur Verstandenes.* 4. Der Stoff sei ihm interessant oder 
(nach Dr. 0. Willmann) es werde nichts gelesen und ge- 
schrieben, was nicht das freisteigende Interesse der Kin- 
der für sich hat. 5. Das Kind werde gewöhnt. Lese- und 
Schriftzeichen als Zeichen für eine Sache, für einen In- 
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halt anzusehen. 6. Vom Einfachen zum Zusammengesetzten 
fortschreitend, trete zuerst ein 'Mundöffner in Verbindung 
n^it einem Mundengeschlusslaut , später mit zwei aufein- 
ander folgenden auf.*) 

Betrachten wir diese Grundsätze etwas näher. Ad 1. 
Die ersten Laute, die das Kind äusserte, wir sahen es 
oben, waren Empfindungs- und Naturlaute, Laute, die 
einen psychischen Vorgang im Innern des Menschen be- 
zeichnen. Naturgemäss ist es also, wenn wir den ersten 
Sprachunterricht in der Volksschule mit solchen Lauten 
beginnen, bei denen sich das Kind etwas denken kann, 
die aber auch zugleich Lauteinheiten sind. Ad 2. Wie 
glücklich sich der Elementarlehrer fühlen kann, dass sein 
Schäler schon eine Sprache besitzt, dies kann am besten 
der Taubstummenlehrer beurteilen, dem anfangs eine not- 
dürftige Verständigung mit seinem Schüler nur mittels 
der Geberde möglich ist. Der Elementarlehrer benütze 
nun aber auch diese vom Schüler mitgebrachte Sprache, 
er baue auf ihr weiter, auf ihr, die „eine unvollkommene 
Fertigkeit," nun in der Schule ausgebildet, dort „zur 
Vollkommenheit geführt werden soll." Gerade also in 
bezug auf die phonetische und forinelle Seite der Sprache 
ist das Vorhandensein einer schon früher gelernten 
Sprache von grossem Werte. Ad 3 und 4. Man meine 
nur nicht, dass nur die oberen Stufen des Unterrichts 
der Ort für Geistesbildung seien, während den unteren 
die Aneignung von Fertigkeiten zufiele, wobei die Geistes- 
thätigkeit erst in zweiter Linie in Betracht zu ziehen 
wäre. Wo diese Meinung etwa platzgegriffen hat, da 
gerät der kindliche Geist in Gefahr, eingeschläfert zu 
werden, da dürfte es schwer werden, ihn später zur 

♦) Dr. 0. Willmann, Pädagogisclie Vorträge über die Hebung der 
geistigen Thätigkeit durch d. Unterriebt. 2. Aufl. Leipz. bei G. Gräbner. 
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ToUen Thätigkeit zu bringen. Nein, von Anfang an muss 
man erforschen, was dem Kinde zuzumuten ist und was 
über seine Kräfte geht. Kann es erst den Stoff ver- 
dauen, dann gewinnt es ihm aber auch Interesse ab, und 
hat das Kind erst dieses, dann geht die Arbeit spielend, 
dann hat der Lehrer nicht das Amt eines Tröibers, viel- 
mehr muss er den jugendlichen Eifer zu zügeln wissen. 
Ad 5. Versteht das Kind den Inhalt des Gelesenen 
nicht, so betrachtet es Lesen und Schreiben als eine 
nutzlose Quälerei; weiss es doch nicht, welcher Vorteil 
ihm aus der Kenntnis der Bedeutung dieser Zeichen er- 
wächst Ad 6. Über das Fortschreiten vom Einfachen 
zum Zusammengesetzten noch ein Wort zu sagen, dürfte 
hier überflüssig erscheinen. Dass wir diesen Grundsatz 
noch besonders anführten, geschah nur der Vollständig- 
keit halber. 

Wir kommen jetzt zur Betrachtung unserer Fibeln. 
Ist es mit ihnen möglich, das zu erreichen, was wir er- 
streben? Sehen wir von den für den Taubstummen-Un- 
terricht im besonderen geschriebenen ab, so werden wir 
von den meisten übrigen sagen müssen: Nicht im ge- 
ringsten. Diejenigen Fibeln, welche sich auf die Schreib- 
lesemethode gründen (die nach der Normalwörtermethode 
bearbeiteten kommen hierbei überhaupt nicht in Betracht, 
da sie das Moment der Sache dem der Sprache vorstellen), 
beginnen meist mit i, dann folgt n, m, e, ei, eu, s (in 
dieser Reihenfolge stimmen zwei weitverbreitete Fibeln, 
die von Bock und Lüben, fast genau überein). Den 
Grund für diese Reihenfolge haben wir schon oben als 
nicht stichhaltig erklärt. Weshalb soll denn auf die 
Schreibschwierigkeit der Buchstaben beim Leseunterricht 
gerücksichtigt werden? Man antwortet darauf: Damit 
Lesen und Schreiben Hand in Hand gehen können. Wohl, 
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das wollen wir auch, aber wir wollen auf andere Weise 
zu demselben Ziele kommen. — Es ist unbestreitbar^ 
dass der eigentliche Sprach- und Leseunterricht nach dea 
nach der Schreiblesemethode bearbeiteten Fibeln beein- 
flusst werden muss und zwar dadurch, dass der Verfasser 
einer solchen Fibel auch die Reihenfolge der Buchstaben- 
formen der Schreibschrift im Auge zu behalten hat. 
Nicht die Fertigkeit der Schüler im reinen Sprechen 
der Laute, nein, ihre Fertigkeit im Schreiben der 
Buchstaben ist somit für deii Gang des Lese- und 
Sprachunterrichts massgebend. Hier finden wir auch 
den Grund, warum die Verfasser trotz der Mehrzahl der 
einfachen auf phonetischer Schreibung beruhenden Laute, 
alsobald zu den Diphthongen, also zur nicht phonetischen 
Schreibweise gehen. Arbeitet man nicht durch ein sol- 
ches Verfahren geradezu dem schlechten Sprechen in 
die Hand? Bleiben wir bei den Diphthongen; glaubt 
nicht schliesslich das Kind dieselben richtig zu sprechen, 
wenn es die Konsonanten schnell hintereinander spricht? 
Ferner: Um wieviel ist es schwerer, ein gutes S, 
Seh, K zu sprechen als ein A. Wie verwirrend muss 
es auf den kleinen Anfänger wirken, wenn er ver- 
nimmt,' dass E und I Ei, I und E aber nur I, 
dass E und ü Eu, Ä und U aber auch Eu gesprochen 
wird. Man gewahrt oft in der Unterklasse beim Lesen 
einen singenden, gedehnten, das Ohr beleidigenden Ton. 
Auch dafür ist die unrechte Auswahl der Wörter zu An- 
fang der Fibel verantwortlich zu machen. Wir finden 
da Wörter wie „leiten, kaufen, lauschen, geben.*' Der 
A-B-C-Schütze liest, ohne dass ihm ein Vorwurf daraus 
zu machen wäre, natürlich Laut für Laut. Er spricht 
„leiten, kaufen" etc., wo „leit'n, kauf'n, lausch'n, geb'n*' 
am Platze wäre. Wenn <wir nun auch wegen der ge- 
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nannten Nachteile diesen Gang verwerfen, so brauchen 
und wollen wir trotzdem nicht die Verbindung von Lesen 
und Schreiben aufzugeben. Wir meinen, dass im ersten 
Vierteljahre, in welchem die Schriftsprache gleichsam 
eingesprochen wird, genug Zeit verbleibt, um in der- 
selben Zeit die Elemente der Schreibbuchstaben zu 
üben. Nach dem bekannten Worte: „variatio delectat*^ 
würde es sogar nicht thunlich erscheinen, im ersten 
Vierteljahre nur Sprech- und Sprachübungen zu treiben. 
Zur Abwechselung wird man auch zum Schreiben und 
Zeichnen greifen. Was ist denn dann natürlicher, al& 
dass man die Elemente der Buchstaben üben lässt. Der 
Schüler wird also, wenn der eigentliche Leseunterricht 
beginnt, alle Buchstabenelemente schreiben können; 
es wird ihm dann keine Schwierigkeiten verursachen, 
auch die Buchstaben selbst zu schreiben, indem er 
mehrere Elemente verbindet. 

Soll nun einzig das phonetische Prinzip gestaltend 
auf den Gang beim ersten Sprachunterricht wirken, so 
beginne man mit solchen Lauten, die erstens vom Munde 
leicht absehbar sind, (denn auch der hörende Schüler 
muss anfangs sehen, wie der Laut richtig hervorge- 
bracht ^ wird), die zweitens zu ihrer Hervorbringung^ 
möglichst einfache Bewegungen der Sprachwerkzeuge er- 
heischen und die drittens der phonetischen Schreibweise 
entsprechen. Die für den Taubstummen-Unterricht be- 
rechneten Fibeln werden zumeist diesen Anforderungen 
gerecht. Da finden wir zu Beginn der Übungen als 
leicht absehbar die Laute P, F, B, D, M, als solche mit 
einfachen Bewegungen A, ü, 0, während die Diphthonge 
erst später auftreten. Lernt nun der Taubstumme auf diese 
Weise lesen, warum sollten diese Grundsätze nicht auch für 
den ersten Leseunterricht in derVolksschule anwendbar sein? 
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Wenn wir oben sagten, dass das frühzeitige Auf- 
treten von Ai, Ei, Eü, Äu verwirrend auf den kleinen 
Anfänger wirke, so müssen wir diese Behauptung behufs 
weiterer Ausführung noch einmal aufnehmen. Man klagt 
so viel und mit Recht über die mangelnde orthogra- 
phisch richtige Schreibung in der Volksschule. Man 
macht deshalb diese und jene Vorschläge, aber auch zu- 
gleich die Wahrnehmung, dass sie immer noch nicht ge- 
eignet sind, dieses Übel zu heben. Weit entfernt davon 
nun zu sagen, dass allein dadurch eine orthographisch 
richtige Schreibung erlangt würde, wenn man das pho- 
netische Prinzip bei Einführung in die Schriftsprache 
mehr als bisher berücksichtigen würde, so erblicke ich 
darin einen wesentlichen Faktor für die Bekämpfung des 
genannten Übels. Macht man doch bei Taubstummen die 
Wahrnehmung, dass sie weniger als die Vollsinnigen mit 
der orthographischen Schwierigkeit zu kämpfen haben. 
Nun dürfte zwar ein Grund hierfür in dem bei diesem 
Unterrichte in grösserem Umfange auftretenden Schreiben 
zu erblicken sein. Aber nicht dieser allein dürfte ent- 
scheidend sein. Einen grossen Vorteil gewährt auch das 
im Anfange des Sprachunterrichts mehr als anderswo 
berücksichtigte phonetische Prinzip. Es wird bald dem 
Kinde klar, dass es gerade so spricht, wie es 
schreibt; es findet also, vorausgesetzt, dass es laut- 
richtig spricht, in seinem Sprechen ein Korrektiv für die 
Schreibung. Treten nun später Abweichungen zwischen 
Schreiben und Sprechen auf, nun, so werden dieselben 
gruppiert und das Kind wird sie sich als im Gegensatz 
zu dem früher Beobachteten um so fester einprägen. 

Es gereicht uns zur Freude, einer Fibel Erwähnung 
thun zu dürfen, deren Verfasser bei der Bearbeitung 
derselben die Forderungen der Phonetik beachtet hat. 
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Oehlwein, Direktor der Taubstummen- und Blindenanstalt 
in Weimar, hat es sich in seiner Fibel „Des Kindes 
erstes Buch" *) zur Aufgabe gestellt, den oben genannten 
Orundsätzen Rechnung zu tragen. Im ersten Vierteljähre 

■ 

mll Verfasser jiie Bilder der Fibel besprochen wissen, 
wobei alle Laute in natürlicher Folge durchgeübt werden. 
Sie treten in folgender Reihe auf: A, B, P, U, Au, F, 
Pf, W, 0, D, T, S, St, H, L, Seh, M, E, K, G, C, Ch, 
I, Ai, Ei, J, N, Ä, Ö, Ü, R, Äu, Z, Y, Qu, X. Wir fin- 
den hier die Laute ungefähr in derselben Reihenfolge, 
wie sie bei dem sprechenlernenden Kinde entstehen. 
Oehlweins Gang zeigt zuerst Empflndungslaute : A (S. 5), 
U (S. 8), I (S. 32), S (S. 7), Seh (S. 24), welche durch 
Bilder veranschaulicht werden. Zugleich sollen dabei 
auch die Schüler die Empfindungsgeberden nachahmen. 
Indem Oehlwein Deutelautungen wie: her, weg, da, hier**) 
vermissen lässt, folgen Nachahmungen: wau (14), miau 
(27), muh (27). Bezüglich der Nachahmungen verlangt 
Techmer, „dass dieselben akustisch repetiert, optisch 
veranschaulicht und in leichteren Fällen auf die Tafel 
oder in die Luft gezeichnet werden sollen." Derselbe 
fährt dann fort: „Es gilt zunächst, dass das Kind die 
Sprachanalyse vollziehen lernt, zu .welcher die Mensch- 
heit erst nach vielen Jahrtausenden durch die Kultur 
und Wissenschaft geführt worden ist: die Auslösung des 
Wortes aus dem Gedankenausdruck, der Silbe aus dem 
Wort, des Lautes aus der Silbe, der Artikulation ***) aus 



*) Verlag von G. Gräbner in Leipzig. 

**) Vergl. Techmer, Einleitg. in d. Sprachwissensch., Bd. I, S. 126. 

***) Anmerkung. Von Artikulationsübungen in der Volksschule 
meint Techmer, dass sie nützlicher seien, als die Übungen einzelner 
Muskeibewegungen in der Gymnastik, „da es sich dabei um die fein- 
H f f m a n n , Über Sprachentwickelung etc. 4 
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dem Laute. '^ — Dem akustischen Ausdrucke des Wortes 
soll also ein optischer Ausdruck gegenübergestellt werden^ 
d. h. das gesprochene Wort ist auch sichtbar durch die 
Schrift darzustellen. Verfehlt wäre es aber dabei, wollte 
man sogleich diese ganze Buchstabenverbindung seitens 
des Schülers schreiben lassen. Dies wäre eine so kom- 
plizierte Leistung, dass sie keinem Kinde sofort zuzumuten 
wäre. (Man denke hier an die Normalwörter-^Methode.) 
Wohl soll der Schüler die Buchstabenverbindung an- 
schauen und nachzeichnen; aber ein wirkliches Nach- 
schreiben zu verlangen wäre unpädagogisch, da kein 
Lehrer auf absolute Treue mit dem vorgeschriebene^ Worte 
sogleich Anspruch machen könnte, l^it der fortschreiten- 
den Analyse des Wortes zur Silbe bezw. der Silbe zum 
Laut, wobei letzterer dann allein zu üben wäre, auch 
das Absehen dabei nicht vernachlässigt werden dürfte, 
werden sich auch aus den nachgemalten Zeichen Buch- 
staben entwickeln."^) Buchstabe und Laut sind jetzt zu 
associieren und es mnss der Buchstabe den Laut und 
der Laut den Buchstaben auslösen. Ist der Schüler so- 
weit, ist die Wortanalyse psychologisch vollzogen, dann 
kann man zum eigentlichen Leseunterricht schreiten. 

Doch bevor wir den Gang weiter verfolge, haben 
wir uns hoch über die schon erwähnten mit Empflndungs- 
lauten verbundenen Empfindungsgeberden und über ihre 
Verwendung in der Schule auszulassen. Man macht die 
Wahrnehmung> dass der Mensch bei gewissen Empfin- 
dungen auch bestimmte unwillkürliche Bewegungen mit 



sten nnd wichtigsten Bewegangen handelt, die menschliche Muskeln 
2n leisten habeo/^ Besonders da h&lt er sie fQr durchaus nötig, wo 
im Hause ein yon der Schriftsprache bedeutend abweichender Dialekt 
gesprochen wird. 

♦) Nach Techmer. 



•» 
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der Hand, dem Arm, dem Eopfe etc. macht. Eben diese 
nnwUlkürlichen Beweg^nngen will man bei der EnÜok- 
knng der betreffenden Laute willkürlich hervorbringen, 
zweifelsohne um sie als Hilfen beim Merken der Lante 
zu verwenden; „Mannel des maitres"*) berichtet dar- 
über: „Das Yerfahrea Grosselins besteht darin, dass man 
das Hervorbringen der Laute mit gewissen Handbewe- 
gungen begleiten lässt. Für's erste scheint eine gewisse 
Übereinstimmung zwischen diesem Verfahren und dem 
FiDgeralphabet zu bestehen^ allein der Unterschied be- 
steht darin, dass das Fing^alphabet die Schrift und 
Grosselins Methode das Wort darstellt. Die Bewegungen, 
welche in dem phonomimischen Verfahren jeden Laut, 
jede einfache Artikulation repräsentieren, sind nicht isa- 
fällig genommen worden. Man wird in der Wahl durch 
gewisse Analogieen bestimmt, die daraus ein mnemotech- 
nisches Verfahren machen. Es unterliegt keinem Zweifel, 
dass einige dieser Zeichen nicht ganz genau nachahmend 
sind (nicht genau die ihnen untergelegte Bedeutung be- 
zeichnen); aber es genügt, dass die kleinen Schüler eine 
hinreichende Ideenassociation zwischen der Bewegung und 
dem Laut, den sie darstellt, finden. Überdies stellen sich die 
Kinder nicht so schwer dazu an als wir. (?) Einige Bei- 
spiele sollen dafür den Beweis liefern: Der Laut A ist der 
natürliche Ausruf des Staunens, der Überraschung; die 
Bewegung, welche ihn begleitet, besteht im Aufheben 
der Hand." Dea Laut 0, als den Abscheu, Ekel ver- 
sinnbildlichend, lässt örosselin von einer Bewegung des 
rechten Armes begleiten, die Hand so haltend, wie es 
diesem Ausdrucke zukommt. Beim F, dem Naturlaute 
der gereizten Katze, ahmt das Kind die Bewegung der- 

**) Vergl. Teclnmr, Internat. Ztschr. für i^g. Sprackwissensclurft, 
II. Band S. 157. 

4* 
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selben nach u. s. f. Diesen Bewegungsnachahmungen 
folgt als nächste Übung die Beantwortung von Fragen 
wie: Wie druckt man die Verwunderung, wie den Schreck, 
wie die Ermüdung aus? worauf die Schüler im Chor mit 
Laut und Geste antworten. Derartige Bewegungen finden 
wir auch durch die Bilder in „Oehlwein, des Kindes 
erstes Buch^ dargestellt. — 

In unserer Darlegung des Lehrganges forderten wir 
zuerst Besprechung von Bildern, schritten darauf zur 
Analyse, die sich bis zur Artikulation erstreckte'*') und 
verbanden gleichzeitig damit die ersten Schreibeübungen. 
Was dem von uns hier angedeuteten Verfahren also das 
unterschiedliche Gepräge von dem bisher angewendeten 
verleiht, ist die stärkere Betonung des Phoneti- 
schen bei der Einführung in die Schriftsprache. 

Ist das Kind so weit gefördert, dass es die Laute 
rein und deutlich sprechen kann, dann schreite man zum 
Lesen fort. Man verabsäume aber nie das Gelesene 
immer wieder zu veranschaulichen, damit der Schüler 
gewöhnt werde, stets Zeichen und Sache, bezw. Inhalt 
mit einander zu verbinden. Das Gelesene vom Schüler 
auch schreiben zu lassen, dürfte jetzt eine nicht schwer 
zu erfüllende Forderung sein. — Sind alle Laute zuerst 
in leichter und einfacher Verbindung gelesen und ge- 
schrieben, so schliesst sich daran die Verbindung eines 
Mundöffners mit mehreren Mundengeschlusslauten, letztere 
im Auslaut, Anlaut und Inlaut. Von nun an wird, um 
sich Techmers Worte zu bedienen, der Lesestoff der 
Ausgangs- und Mittelpunkt des Unterrichts in der Schrift- 



'*') Wir folgen hierin treu dem Schraderschen Grimdsatze, „dass 
alle Geistesbildang von der synthetischen Anschanung ausgehen muss, 
deren sie sich dann durch ein analytisches Verfahren völlig zu be- 
bemachtigen hat.^ 




— 53 — 

spräche. Um aber sowohl Verständnis als anch Fertig- 
keit im Gebrauche der Schriftsprache zu erlangen, ist 
Lesen, Erklären, Erzählen, Auswendiglernen guter Lese- 
stücke prosaischer und poetischer Natur unbedingt erfor- 
derlich. Daran schliessen sich schriftliche Übungen als Dik- 
tate, Umformungen, also Übertragungen gegebener Stoffe 
in andere Zeiten und Personen, Übertragungen aus der 
indirekten Rede in die direkte und umgekehrt, Nachbil- 
dungen und selbständige Bearbeitungen leichterer Stoffe*). 



IV. 

Inwiefern unterscheidet sich die Sprachentwickelung 
beim Taubstummen von der des hörenden Kindes ? 

Ehe wir zur Beantwortung dieser Frage schreiten, 
tritt an uns die Notwendigkeit heran, den geistigen Zustand 
des taubstummen Kindes mit dem des vollsinnigen zur 
Zeit des Eintritts in die Schule zu vergleichen. Das voll- 
sinnige Kind bringt eine Sprache mit zur Schule, ver- 
möge welcher es imstande ist, sich seiner Umgebung 
nach jeder Seite hin verständlich zu machen. Durch 
seine Sprache und mittels des Gehörs kann es leicht 
in Beziehung zu seiner Umgebung treten und durch diesen 
Umgang sich bilden. Anders beim taubstummen Kinde. 
Wohl bringt dieses eine mehr oder weniger ausgebildete 



*) Vergl. Techmer, Internat. Ztschr. für allg. Sprachwissenschaft, 
II. Band, S. 162. 



Sprache mit zor Schule, die natttrliche Geberdeosprache, 
auch vermag es za orteilen, aber wie gering ist sein 
Denknmfeng! Schon die Art seiner Sprache verbietet ihm, 
sich über das Naheliegendste, über Konkretes hinaas zn 
eriieben. Ansserdem znmeist aaf sich allein angewiesen, 
bleibt es bis zar Scfaalzeit sein alleiniger Lehrmeister. 
Zieht man nun in Erwägung, dass d«- Taubstomme durch 
die Laotsprache in das Wissen der Yolksschulläc^er 
eingeführt werden soll, so ist es augenscheinlich, dass, 
da die Anfangspunkte des Unterrichts weit auseinander 
liegen, die Ziele bei gleicher Unterrichtszeit aber an- 
nähernd dieselben sein sollen, das Verfahren in Yolks- 
und Taubstummenschule doch von einander abweichen muss. 
An den Tanbstummenlehrer tritt vor allem die 
Forderung heran, dem Taubstummen eine Sprache zu 
geben, dorch welche er dann ähnlich dem Yollsinnigen 
in das Wissen der Elementarföcher eindringen kann. 
Nun bat man in allzu grossem Eifer für die Forderung 
des natürlichen Verfahrens beim Unterricht den Satz 
aufgestellt: Das taubstumme Kind erlerne die Sprache 
auf demselben Wege wie das hörende. Doch werden wir 
weiterbin sehen, dass man mit diesem Satze auf falscher 
Fährte sich befindet, dass aaf ähnliche Weise, wie 
beim'VoUsiunigen die Sprache sich entwickelt, dieselbe 
dem Tanbsiummen nicht gegeben werden kann. Aber 
trotzdem beachtet auch der Taubstummen-Unterricht den 
Grundsatz der Natürlichkeit des Unterrichts; denn er 
wird gewiss nicht unbeachtet lassen, was er aus dem 
Entwickelungsgange der Sprache bei Hörenden auch beim 



wm\ 
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sie müssen ihm also beigebracht werden. Bei der Dar- 
legung des Wie? werden wir besonders zeigen, welche 
Momente aus dem Entwickelungsgange der Sprache bei 
Vollsinnigen zu verwerten sind und welche nicht. 

Das YoUsinnige Eind zeigt in der Entwickelung 
seiner Sprache verschiedene Stadien, die vom Leichten 
zum Schweren fortschreitend durchlaufen werden. Wir 
haben die verschiedenen Abschnitte in der Entwickelung 
der Kindersprache im 11. Teile unserer Abhandlung näher 
gezeichnet, so dass wii' an dieser Stelle auf das dort 
Gesagte verweisen dürfen. Anders verhält es sich beim 
Taubstummen. Er «kann die Sprache nicht durch das 
Ohr auffassen, ihm ist sie nicht Klang, sondern Bewegung, 
die mittels des Gresichts und GrefUhls wahrzunehmen ist. 
Bald vom Eintritte in die Schule an wird beim Taub- 
stummen mit der Erlernung der Lautsprache begonnen. 
Hat er Aufmerken, Bewegungen auffassen und nachahmen 
gelernt (Bewegungen der Gliedmassen, des Mundes, der 
Zunge, am Kehlkopfe, an der Brust), so beginnt die 
Lautentwickelung. Die Beihenfolge für die Entwickelung 
der Laute ist in verschiedenen Anstalten verschieden, 
immer aber wird das Gesetz Beobachtung finden: Vom 
Einfachen zum Zusammengesetzten; also von Lauten mit 
einfachen Bewegungen zu denen mit komplizierteren 
fortschreitend. Wir finden hier dasselbe Gesetz, nach 
welchem auch das hörende Kind seine Laute hervorbringt. 
Doch müssen wir hier auf einige bemerkenswerte Ab- 
weichungen von der natürlichen Spracherlemung auf- 
merksam machen. Wir sahen, dass das hörende Kind, 
wenn es den Laut noch nicht sprechen kann, denselben 
in Verbindungen weglässt oder dafür einen ihm verwandten 
andern setzt. Im Taubstummen-Untemcbt ist das nicht 
angängig. Da muss mit eiserner Entschiedenheit auf 
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richtiges Sprechen des einzelnen Lautes, sowie auf fehler- 
loses Sprechen der Lautverbindungen gehalten werden. 
Während nämlich das hörende Kind später keine Erinner- 
ung an sein erstes Sprechen behält, die damals gemachten 
Fehler ihm also nicht bewusst bleiben, mussder taubstumme 
Schüler die Sprache bewusst erlernen. Würde man ihm. 
Verstümmelungen gestatten, so wäre es später, wenn die- 
anfangs willkürlichen Sprachmuskelbewegungen vielleicht 
schon zu unwillkürlichen geworden wären, schwer, wenn 
nicht gar unmöglich, die angelernten Fehler durch laut- 
richtiges Sprechen zu ersetzen. — Das vollsinnige Kind) 
lernt die Sprache ohne sie zugleich zu schreiben und 
zu lesen. Dem Taubstummen aber geben wir mit dem 
Laut auch den optischen Ausdruck, den Buchstaben, sa 
dass Sprechen, Schreiben ,. Lesen und Absehen Hand in 
Hand gehen. Dr. Gude*) giebt dafür folgende Gründe 
an: 1. Da dem Taubstummen die Gesichtsbilder der Lauter 
schnell wieder verschwinden, soll das Anknüpfen an die 
Schriftform ihm eine genauere Unterscheidung ermög- 
lichen. 2. Durch das Schriffczeichen wird der Laut repro- 
duziert 3. Beim Wortsprechen verfliegt schnell das 
Wortbild, während durch Zuziehung der Schrift die 
Wörter auch bei der ersten Auffassung schon unterschieden 
werden können. 4.. Durch die Association von Laut- ujid 
Schriftform wird die letztere schneller eingeübt. 5. Die 
Schüler können, der Schrift mächtig, besser zur Selbstbe- 
schäftigung angehalten werden. 

Sobald das taubstumme Kind zwei Laute sprechen 
gelernt hat, schreitet man zur Verbindung derselben fort. 
Es wird sich aber, da es anfangs vor allem auf die Üher- 



*) Dr. Gude, Grundsätze und Grundzüge zur Aufstellung eines 
Lehrplanes für eine Taubstummen-Anstalt. 1881. 
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Windung der Sprechschwierigkeit ankommt, i 
thun lassen, nur deutbare Verbindungen spreche 
Sobald aber letztere auftreten, ist das Anscl 
die Sache unbedingt nötig. Sind alle Spree 
keiten an einzelnen Wörtern überwunden, si 
insofern ein Fortschritt, als man auch der for- 
der Sprache Beachtung schenkt. Was abei 
Schüler erreicht, wird ihm nur auf dem We; 
gewöhnung. Immer noch steht das Phosi 
Sprache im Vordergrunde, erst dann folgt di 
keit nach das Formelle, während das Logis< 
den Rücksichten auf die beiden erstgenann: 
Seiten unterzuordnen hat. Erst nachdem das ^ 
Kind den einfach erweiterten Satz beherrsch , 
und mehr das Logische der Sprache massge i 
jedoch hinwiederum das formelle und phoneti i 
nicht ausser Acht gelassen werden darf. 

Nachdem wir das Unterschiedliche dei 
Wickelung bei Vollsinnigen und Taubstumme 
Zügen vorgeführt haben, fragen wir: Was i 
Sprachentwickelungsgange bei Hörenden füi 
aneignung bei Taubstummen verwendbar? - 
entwickelt sich aus der Anschauung. Dieser i 
im Taubstummen-Unterricht, und wie mit Hil 
neuen Sprache und der Anschauung die Spr 
Denken im Vollsinnigen sich weiter entwic 
beim Taubstummen. In der Zeit der Sprachai 
das hörende Eind die es umgebende Welt ke 
darüber aussprechen. Wir haben hier einen 1 
für, woher der erste Sprachstoff beim Taubst 
rieht zu nehmen ist : aus der nächsten Umgebu 
Da aber hierbei der Sprach zweck immer d 
bleibt, so wäre es falsch, über die zu besprecl 
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stände bis ins Einzelne sich erstreckende Beobachtungen 
anstellen zu lassen. Das hörende Kind tritt bald in 
regen Wechselverkehr mit seiner Umgebung. Es fragt, 
ihm wird geantwortet, es wird gefragt und zur Antwort 
angehalten. Dabei gewöhnt es sich die der Umgangssprache 
eigentümlichen Formen an. Da der Taubstumme fürs 
Leben gebildet werden soll, so kann er die Umgangs- 
sprache nicht entbehren. Dass er also in dieselbe einge- 
führt werde, auch dafür ist Sorge zu tragen. Dies ge* 
schiebt durch den Verkehr zwischen Lehrer und Schüler, 
zwischen Schüler und Schüler etc., wobei der Taub- 
stumme im Sprachunterrichte die ihm nötigen Formen 
erhält. Noch andere Gesichtspunkte aus der Sprachent- 
wickelung bei Hörenden erwähnt Dr. Gude, dem wir bei 
unserer Darlegung hier folgen, die geeignet erscheinen, 
als beachtenswert im Sprachunterrichte bei Taubstummen 
verwendet zu werden. So erwirbt sich der Vollsinnige 
bald ein Gefühl für Sprachformen ; denn auch ohne syste- 
matischen Sprachunterricht vermag er doch die Richtig- 
keit der Anwendung dieser oder jener Sprachform zu 
beurteilen: er fühlt es. Auch der Taubstumme muss zu 
einem solchen Sprachgefühl kommen, und zwar kann dies 
nur durch ein ununterbrochenes Üben erreicht werden, 
weshalb auch, wie Dr. Gude richtig bemerkt, der Sprach- 
unterricht auf der Elementarstufe fast ausschliesslich 
Sprachübung nicht Sprachlehre seinmuss. Dass der 
VoUfiinnige auch dadurch zur Sprachfertigkeit gelangt, 
dass er Gehörtes und Erlebtes erzählt, diesen Fingerzeig 
beachtet der Taubstummen - Unterricht ebenfalls; denn 
erzählen und schriftliche Berichte abfassen können sind 
auch an den Taubstummen zu stellende Forderungen. 

Es konnte nicht in unserer Absicht liegen, eingehen« 
der die Frage des Unterschieds zwischen der Sprachent^ 
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irickelung bei Yollsinnigen und der bei Taubi 
behandeln. Wir glaubten sie nur soweit l 
dürfen, als sie für die Allgemeinheit Interessi 
sich weiter und eingehender damit beschäftige 
sei das oben genannte Buch Dr. Gudes hiermit 



Schlusswori. 

Sollte es gelungen sein, mit dieser Ab] • 
erreicht zu haben, was schon eingangs ders 
Zweck hingestellt wurde, nämlich die Au ! 
der beteiligten Kreise auf die Bedeutung ( : 
für den Elementar-Unterricht gelenkt zu ha 
^in Wunsch des Verfassers erfüllt. Beacht . 
die Fortschritte dieser Wissenschaft, prüft : 
behält das Beste, dann wird ihm der ünt 
vor allem ein gutes Fortbildungsmittel. 1 • 
ja, wenn ein Lehrer sagt: Unsere Kinder s 
bisherigen Verfahren zum Sprechen und z i 
der Schriftsprache gelangt, wozu von dei i 
richts weise lassen! Jawohl, auch nach dei I 
methode, die sogar stellenweise von ausgec 
Offizieren gehandhabt wurde, lernten die Kinc 
gebrauchen. Kann man doch an den Gei 
auch unnatürliche Forderungen stellen, 
werden oft gelöst. Aber ist das noch ünl i 
Dressur. — 
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Noch einen zweiten Wunsch hegte Verfasser beim 
Entstehen dieser Arbeit. Hirn, der an der Grenz- 
scheide des Germanen- and SlaTentnms sich befindet, 
konnten nnmöglich die Einflüsse onbekanut bleiben, die 
das slavische Sprachidiom aaf unsere deutsche Sprache 
ausübt, oder mit anderen Worten, ihm konnte nicht ent- 
gehen, wie mangelhaft die Aussprache des Deutschen in 
utraquistischen Gegenden ist IJnsem Elementarlehrem 
in solchen Gegenden also zu zeigen, wie sie fiir eine 
lautrichtige Aussprache des Beatschen tfaätig sein, wie 
sie somit zur Einigkeit der Deutschen aoch auf sprach- 
lichem Gebiete beitragen können nnd müssen, dies war 
der zweite Wunsch, Möchte auch er in Erfüllung geben 1 
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